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Carlos Lomas 

Inés Miret 

Uri Ruiz 

Amparo Tusón 

Consejo de Dirección de Textos 


En julio de 1994 aparecía el primer número de Textos de Didáctica de la Len- 
gua y de la Literatura. La revista nacía con la intención de fomentar, en el ámbito de 
la educación lingüística, actitudes de indagación crítica sobre lo que hacemos en las 
aulas, así como de convertirse en una herramienta útil en las tareas docentes y en un 
medio de comunicación entre quienes nos dedicamos a la enseñanza de la lengua y 
de la literatura. Después de 6 años de andadura, constatamos que, en gran medida, 
aquellas intenciones se han convertido en una realidad y que la revista ha alcanzado 
una difusión estimable y una amplia aceptación entre el profesorado del área, con- 
virtiéndose en la actualidad en una referencia habitual en los ámbitos de la didácti- 
ca de la lengua y de la renovación pedagógica en las aulas. 

La estructura de la revista (Monografía, Documentos, Propuestas de Trabajo, In- 
formaciones y Libros) nos ha permitido plantear, a lo largo de 25 números, algunos 
de los asuntos esenciales de la educación lingüística y literaria en la enseñanza in- 
fantil, primaria y secundaria. Sin embargo, somos conscientes de que esa misma es- 
tructura, así como la dinámica que conlleva la confección de 4 números anuales, no 
nos permitía abordar con mayor amplitud, y con la profundidad que se merecen, mu- 
chos de los temas que se han ido tratando y que, por razones de espacio, entonces 
apenas se enunciaban. 

Por ello, nos parece especialmente oportuna la idea de la editorial Graó de 
sustituir la publicación de uno de los 4 números anuales de la revista por un libro, 
que será objeto de la misma distribución entre suscriptores y lectores de la re- 
vista Textos. 

Esta iniciativa hará posible la construcción en torno a la «Biblioteca de Textos», 
de una colección de títulos en la que se conjuguen el rigor y la originalidad de las 
ideas con la utilidad pedagógica de las propuestas didácticas. De esta manera, espe- 
ramos contribuir, en paralelo a la edición de la revista, a la reflexión del profesorado 
del área sobre las teorías y las prácticas de la educación lingúística y a los cambios 
en las formas de hacer en las aulas. 

Con la entrega de La escritura en la enseñanza secundaria. Los procesos del pen- 
sar y del escribir, de la que son autores Ingegerd Blomstrand y Lennart Bjórk, iniciamos 
la colección de libros de la «Biblioteca de Textos». Ojalá os gusten y os sean útiles. 
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Queremos expresar nuestro más sincero agradecimiento a los alumnos de Kongahá- 
llagymnasiet de Kungálv que nos han prestado sus textos para poder elaborar este 
libro y nos han inspirado con sus ganas de trabajar, su entusiasmo y su generosidad. 
Queremos desear también a los lectores mucha suerte con los nuevos y estimulantes 
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Prologo a la edición española 


Carlos Lomas 
Gloria Sanz 
Amparo Tusón 


Las investigaciones sobre la enseñanza y el aprendizaje de la expresión escrita, 
iniciadas en la década de los cincuenta en Estados Unidos y continuadas a lo largo 
de las décadas siguientes en Europa, han puesto el acento en los procesos cognitivos 
y textuales implicados en la escritura y en la conveniencia de una adecuada planifi- 
cación pedagógica de las tareas asociadas a la enseñanza de la composición escrita. 
Como consecuencia de esta orientación cognitiva y textual, los enfoques actuales de 
la enseñanza de la composición escrita (y los métodos de enseñanza a ellos asocia- 
dos) tienen, entre otras, las siguientes caracteristicas: 

. Subrayan la estrecha relación que existe entre lenguaje y desarrollo cogni- 

tivo. 

.  Insisten en la trascendencia de los procesos implicados en la composición de 
textos a la hora de planificar adecuadamente las actividades de escritura en 
las aulas. 

. Destacan el papel que desempeña la escritura como herramienta de adqui- 
sición de los aprendizajes. 

. Ponen el énfasis en la interacción verbal en el aula como elemento de cons- 
trucción del discurso escrito. 

. Otorgan una especial atención a la escritura de diarios de clase y a las ano- 
taciones sobre el aprendizaje. 

. Insisten en la dimensión sociocultural de los textos escritos y, en conse- 
cuencia, en las tareas de comunicación real. 

. Prestan una atención especial a la diversidad textual (géneros y tipos de textos) 
que caracteriza el entorno comunicativo de las personas en nuestras sociedades. 


Estos enfoques cognitivos y textuales de la enseñanza de la escritura han te- 
nido un reflejo y una influencia evidentes en las últimas dos décadas en el ámbi- 
to hispánico. Es justo señalar, en este sentido, el interés de los trabajos de Anna 
Camps (L'ensenyament de l'expressió escrita, 1994) y de Daniel Cassany (Descri- 
bir el escribir, 1987; La cocina de la escritura, 1995; y Construir la escritura, 
1999). Camps y Cassany han desarrollado algunas de las propuestas más innova- 
doras en el ámbito de la investigación didáctica de orientación cognitiva y socio- 
cultural sobre la escritura, a la vez que han desempeñado un inestimable papel en 
la divulgación de algunas obras esenciales a la hora de entender los cambios en la 
enseñanza de la lengua escrita, como los trabajos de Bronckart, Schneuwly, Flo- 
wer, Hayes, Bereiter y Scardamalia. 
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En una dirección semejante, aunque no siempre coincidente, en el ámbito de la 
didáctica de la lengua escrita, otras personas han difundido sus propuestas en 
una serie de trabajos que complementan esta perspectiva cognitiva y sociocultural 
de la enseñanza de la escritura, con otros enfoques vinculados a la pragmática, a 
la lingüistica del texto, a la psicología del aprendizaje, a la retórica o a los talleres li- 
terarios. Así, por ejemplo, cabe citar aquí, entre otras, a Graciela Reyes (Cómo escri- 
bir bien en español, 1998), a María Teresa Serafini (Cómo redactar un tema. Didác- 
tica de la escritura, 1989; Cómo se escribe, 1992), a Ana Martínez Laínez, Carmen 
Rodríguez y Felipe Zayas (Para narrar, 1990; Para informar(se), 1990; Para conven- 
cer, 1991), a Emilia Ferreiro y Ana Teberosky (Los sistemas de escritura en el desa- 
rrollo del niño, 1979), a Liliana Tolchinsky (Aprendizaje del lenguaje escrito, 1993), a 
Victor Moreno (El deseo de escribir, 1994), a José Luis Corzo Toral (La escritura co- 
lectiva, 1983), al colectivo Graffein (Teoría y práctica de un taller de escritura, 1981) 
o a Francisco Rincón y Juan Sánchez Enciso (Los talleres literarios, 1985); sin olvidar 
el aire fresco que, en el ámbito de la enseñanza de la escritura, tuvieron en su día los 
ya clásicos trabajos de Gianni Rodari, Célestin Freinet o Raymond Queneau. Con 
éstos y con otros autores tiene una deuda impagable la actual renovación de los 
métodos de enseñanza de la escritura en el ámbito hispánico. 

Los currículos de las áreas lingúísticas, en la educación secundaria obligatoria y 
en el bachillerato, se han hecho eco de estos enfoques cognitivos y textuales y de sus 
implicaciones didácticas en la enseñanza de la lengua escrita. Sin embargo, es justo 
reconocer que, en muchos casos, las prácticas de la enseñanza de la escritura en las 
aulas de la educación secundaria apenas incorporan las propuestas divulgadas por 
las últimas investigaciones en didáctica de la escritura y, a menudo, reflejan eviden- 
tes inercias con respecto a las formas tradicionales de la enseñanza de la lengua 
escrita. En este contexto, la ausencia de materiales didácticos adecuados, tanto para 
el profesorado como para el alumnado (tanto para la enseñanza como para el apren- 
dizaje), es una de las causas de la lentitud que aún se observa en lo que respecta a la 
renovación de la enseñanza de la expresión escrita en España. 

Con la publicación de esta obra, que inaugura la «Biblioteca de Textos», desea- 
mos contribuir a cambiar algunas de las formas de enseñar a escribir en las aulas. La 
escritura en la enseñanza secundaria. Los procesos del pensar y del escribir nos pro- 
pone, en este sentido, una reflexión atenta y realista sobre las implicaciones del proceso 
de elaboración de textos en la enseñanza de la expresión escrita. Por una parte, 
relaciona los procesos cognitivos con las tareas de escritura en el aula y, por otra, 
tiene en cuenta, en la selección de los diversos tipos de textos, aquellos usos escritos 
más significativos desde el punto de vista académico y sociocultural. 

El libro, publicado en Suecia en el año 1994, era en realidad un libro para el 
profesorado, anexo a un libro de texto de enseñanza secundaria. Por la actualidad de 
sus contenidos y por la solvencia pedagógica de sus autores, ha sido un manual 
de consulta habitual en las escuelas universitarias del profesorado y en los progra- 
mas de formación continua en ese país. 

Si en la primera parte se recogen una serie de exhaustivas y sensatas reflexio- 
nes pedagógicas sobre la enseñanza de la escritura en la educación secundaria, en la 
segunda parte se ofrecen orientaciones didácticas, consejos y actividades en torno a 
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diversos tipos de textos que son, en nuestra opinión, de una evidente utilidad para 
las tareas docentes en las aulas y, por tanto, para el trabajo cotidiano con el alum- 
nado. De hecho, las actividades que se incluyen en esta segunda parte del libro per- 
tenecen a los materiales didácticos que los autores publicaron en 1994 y que, desde 
entonces, se han usado en Suecia en los niveles educativos que corresponderían al 
segundo ciclo de la educación secundaria obligatoria y al bachillerato del sistema 
educativo español. En la edición española, en un solo volumen, se han efectuado los 
ajustes oportunos para enlazar las reflexiones dirigidas al profesorado con las activi- 
dades orientadas a los alumnos y a las alumnas. 

La escritura en la enseñanza secundaria. Los procesos del pensar y del escribir 
no sólo aporta ideas y reflexiones sugerentes sobre la enseñanza de la escritura en 
las aulas sino que, además, y sobre todo, ofrece un caudal de técnicas y de consejos 
útiles en los procesos de elaboración de textos escritos, que se ilustran con todo de- 
talle. Pocos libros ofrecen, de una manera tan completa y tan concreta, ejercicios, 
textos, guiones previos, ejemplos de borradores, consejos y comentarios de estudiantes 
y profesores. En definitiva, esta obra conjuga, con especial acierto, teoría y prác- 
tica, y es un perfecto ejemplo de cómo desarrollar, con coherencia y con sentido 
práctico, un método para la enseñanza de la escritura en la enseñanza secundaria 
desde planteamientos cognitivos y comunicativos. 
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Primera parte: 
Teorias y prácticas de la escritura 


La enseñanza de la escritura basada 
en el proceso 


Introducción 


En la actualidad la enseñanza de la escritura basada en el proceso es muy co- 
nocida y está muy extendida. La rápida notoriedad y difusión alcanzada por esta 
corriente responde a diversas razones, pero sin lugar a dudas la más importante es 
que el enfoque fundamental de esta enseñanza se basa en el sentido común, en otras 
palabras, resulta fácil entender y aceptar la premisa de que escribimos mejor si tene- 
mos oportunidad de revisar y de que para revisar de manera eficaz probablemente 
nos será de gran ayuda conocer la reacción de otras personas. El sentido común 
también nos dice que practicar cómo responder ante los textos nos ayuda además a 
mejorar como lectores al tiempo que adquirimos una mayor consciencia de las nece- 
sidades del lector. Pero esta sólida base de sentido común se refuerza también con 
una investigación multidisciplinar y con la práctica pedagógica en toda Europa y 
Estados Unidos. También conocemos las razones teóricas de la superioridad de este 
tipo de instrucción para enseñar a escribir. 

Una reacción muy común durante los cursos de formación es decir: «Ya he en- 
señado así antes, o más o menos así, pero nunca lo he contextualizado ni he sabido 
el porqué». Obviamente es muy importante comprender con claridad por qué ense- 
ñamos algo de un modo determinado, sobre todo cuando iniciamos una metodolo- 
gía nueva, al menos en parte. Por lo tanto, en este libro se ha intentado siempre que 
ha sido posible no sólo sugerir qué hacer, sino también por qué debería hacerse. Ello 
implica adentrarse además en cuestiones teóricas. Como es sabido, no hay práctica 
sin teoría. Es sólo una cuestión del grado en que tenemos presentes las asunciones 
teóricas que rigen nuestro comportamiento. La mayoría de los pasajes teóricos se in- 
cluyen en esta parte del libro y son relativamente breves, aunque también anotamos 
alguna bibliografía relevante donde encontrar ideas complementarias. 

En este contexto resulta esencial no contemplar el modelo basado en el proce- 
so como una colección de trucos para realizar en clase. Uno de los peligros de un en- 
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foque como éste es que en ocasiones un método puede no funcionar demasiado bien 
en una clase concreta. Como todos sabemos, es muy fácil que algo falle en una clase, 
incluso algo que en otra funciona maravillosamente. Si en esta situación usted no 
sabe por qué hace lo que está haciendo, quizá empiece a poner en duda su pedago- 
gía y abandone algo que está muy bien pero que en un momento determinado ha fa- 
llado. Si, por otra parte, confía en su enfoque, gracias a la teoría sabrá que el éxito 
no se le resiste debido a algún problema metodológico, sino a causa de una de las 
múltiples razones que influyen en el trabajo en las aulas. Teniendo esto presente y con 
confianza, seguirá insistiendo hasta lograr que todo funcione tanto para usted como 
para los estudiantes. 

El énfasis en la teoría no significa prescindir de la práctica. Al contrario, en los 
capítulos dedicados a los ejemplos prácticos y en los comentarios de éste capítulo se 
tienen presentes consideraciones y consejos de tipo práctico, tanto si se está hacien- 
do hincapié en el estudio de textos modelo, en los ejercicios de preescritura o en las 
actividades de revisión o crítica... en resumen, en cualquiera de las fases del proceso 
de escritura. Pero en esta primera parte también queremos subrayar la necesidad de 
tener presentes las razones teóricas para un tipo de enseñanza de la escritura basa- 
da en el proceso. 

En los últimos años, con la aparición de la pedagogía basada en el proceso, ha 
cambiado mucho la manera en que se enseña a escribir. Dichos cambios conectan, en 
última instancia, con un nueva manera de entender el lenguaje en general y con la 
función del lenguaje y de la escritura en la escuela en particular. En términos gene- 
rales podría decirse que el cambio señala la transición desde una visión atomística y 
conductista del desarrollo del lenguaje y de la escritura a otra de tipo holístico, socio- 
cultural y cognitivo. 

Dentro de la enseñanza de la escritura dicha transición se indicaría, de forma 
simplificada, del modo siguiente: 


CONDUCTISMO ENFOQUE COGNITIVO 
Visión atomística de la habilidad escritora: Visión holística de la habilidad escritora: 
Aprender a escribir Escribir para aprender 
Enseñanza tradicional de la escritura: Enseñanza basada en el proceso de escritura: 
+ Centrada en el profesorado. « Orientada hacia el estudiante. 
«a Función del profesorado: prescribir tareas «a Función del profesorado: inspirar y ayu- 
y evaluar. dar a que el alumnado desarrolle su habi- 
a Se escribe con el profesorado como au- lidad escritora. 
diencia. «a Escribir con audiencias diferentes. 
«a El profesorado responde sólo ante el pro- «a Crítica por parte del profesorado y de los 
ducto final. compañeros durante el proceso de escritura. 
+ Borrador único y lineal. «a Varios borradores que se revisan. 
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Esta perspectiva general y esquemática debería complementarse con un mode- 
lo que enfatice el cambio de perspectiva sobre la función general de la escritura que 
ha tenido lugar de manera simultánea, o como resultado, en la didáctica del proce- 
so de escritura (cuadro 1). Una vez más, hay que simplificar y exagerar un poco, no 
para distorsionar nada, sino con el objeto de clarificar las principales diferencias 
entre lo que denominamos enseñanza holística/ basada en el proceso y la instruc- 
ción conductista/tradicional. 

La mitad superior del modelo muestra -algo exageradas y simplificadas- la vi- 
sión y utilización tradicionales de la escritura en todos los niveles del sistema esco- 
lar: la escritura -tanto por parte de los docentes como del alumnado- se ha consi- 
derado y se ha empleado en primer lugar como una herramienta para evaluar el do- 
minio de los alumnos de la lengua como código, ya sea la lengua materna o un 
idioma extranjero. De hecho, la corrección lingüística ha sido el centro de la ense- 
ñanza de la escritura. 

La parte inferior del gráfico muestra un cambio de perspectiva en la función 
que desempeña la escritura en la escuela. La visión y utilización tradicionales de la 
escritura como herramienta de evaluación persiste, claro está, pero ha dejado de 
tener un papel central exclusivo. Ahora también se considera la escritura como una 
herramienta útil en numerosos procesos para verbalizar y desarrollar ideas (y emo- 
ciones) en situaciones de aprendizaje y comunicación. 


Cuadro 1. La visión tradicional de las funciones de la escritura frente a la visión basada 
en el proceso 


CONOCIMIENTO DE LA MATERIA 


CÓDIGO E cd sa 
o a ninacdien evaluación del conocimiento objetivo 
g i g Pp de las materias escolares 


A 


HERRAMIENTA DE EVALUACIÓN 


t 


ESCRITURA 


Herramienta para procesos de pensamiento 


verbalizar/visualizar descubrir comprender 
aprender comunicar 
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Los enfoques nuevos a menudo generan métodos de enseñanza nuevos, que se 
tratarán con detenimiento en este libro. Pero en el movimiento de la escritura como 
proceso se ha mantenido una relación, estrecha y fructifera, entre los enfoques teó- 
ricos, por una parte, y los métodos prácticos, por otra. Para demostrar esta intensa 
conexión -y ofrecer al mismo tiempo un marco teórico que explique los consejos de 
orientación práctica que presentamos- se incluye una breve perspectiva general de los 
enfoques teóricos y de la investigación pedagógica, de los que surge la instrucción 
basada en el proceso de escritura. Se traza además una especie de árbol genealó- 
gico de nuestro propio enfoque y metodología, que se tratan al final del presente 
capítulo. 


Perspectivas 


La manera más habitual de describir la historia del movimiento pedagógico 
consiste en mencionar libros y publicaciones como hitos dispuestos a lo largo del ca- 
mino del desarrollo. Así lo haremos nosotros, pero primero quisiéramos destacar al- 
gunas actividades indispensables sin las que la enseñanza contemporánea de la es- 
critura difícilmente existiría en su forma presente. Tales actividades tuvieron lugar 
fundamentalmente en Estados Unidos, pero con importantes contribuciones británi- 
cas. Por lo tanto, esta presentación se centrará principalmente en actividades peda- 
gógicas y de investigación angloamericanas, puesto que han originado los avances 
más significativos. 

Como es natural, la pedagogía y la investigación sobre la escritura en Escandina- 
via tienen una gran relevancia e interés para nuestro proyecto, y también nos referire- 
mos a ellas ocasionalmente. Así, varias publicaciones escandinavas y la experiencia acu- 
mulada en cursos de perfeccionamiento para profesores y profesoras de redacción de 
la zona quedan recogidas en las teorías y prácticas explicadas en este libro. La biblio- 
grafía incluye referencias a colegas y de otros países, que recomendamos fervorosa- 
mente como lecturas complementarias. 

En décadas recientes, han tenido lugar dos acontecimientos que han influido de 
forma preponderante en la pedagogía de la escritura en el plano internacional. El pri- 
mero, menos conocido en Europa, es la conferencia celebrada en Dartmouth en 1966. 

Existen buenas razones para calificar la cooperación entre pedagogos nortea- 
mericanos y británicos que se inició en el Dartmouth College de New Hampshire, Es- 
tados Unidos, como cuna de la pedagogía de la escritura basada en el proceso. En su 
momento, la delegación británica, con el eminente lingüista y pedagogo James Brit- 
ton, fue quizá el grupo más productivo. Los británicos contribuyeron con su visión de 
la adquisición del lenguaje propia de la psicología del desarrollo, un enfoque deriva- 
do originariamente de Piaget, y que iba a desempeñar un papel crucial en la investi- 
gación norteamericana sobre la escritura. Los conceptos centrales de dicho enfoque 
eran las siguientes: 

. El individuo es activo y se motiva a sí mismo. 

. El intercambio dialéctico entre la persona y su entorno promueve el desa- 

rrollo del lenguaje individual. 
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Merece la pena destacar que esta conferencia se celebró en un momento de 
preponderancia de la visión conductista del ser humano, es decir, de la idea de que 
éste es un ser pasivo y motivado desde el exterior, visión que, junto a otros factores, 
dio lugar a vastos programas de enseñanza de la escritura centrados en los estimu- 
los y basados en grandes paquetes didácticos con ejercicios estructurales para habi- 
lidades aisladas. 

Uno de los participantes británicos en la conferencia de Dartmouth fue John 
Dixon, quien expuso su visión del encuentro en Growth Through English (1967), libro 
que tuvo una gran influencia tanto en Gran Bretaña como en Estados Unidos. En él 
Dixon describe los dos modelos que habían dominado la enseñanza de la lengua ma- 
terna. Al primero lo llama modelo de habilidades, modelo que aboga por la práctica 
de habilidades aisladas; al otro lo denomina modelo de la herencia cultural. Este úl- 
timo modelo se basa en la herencia cultural tomando la literatura adulta como cen- 
tro: el lenguaje es «un proceso unidireccional: los alumnos son lectores, receptores de 
la voz del maestro». Así pues, argumenta Dixon, el modelo de la herencia «descuida 
el objetivo fundamental del lenguaje: promover la interacción entre las personas». El 
propio Dixon aboga por un tercer modelo al que llama modelo de crecimiento per- 
sonal y que, como su propio nombre sugiere, hace hincapié en el desarrollo indivi- 
dual. Dicho modelo busca relacionar «el lenguaje de una persona con su experiencia» 
y reconocer el hecho de que «al compartir experiencias con otros la persona está 
usando el lenguaje para que tales experiencias le resulten reales». 

Así pues, en lugar de ejercitar habilidades separadas o contemplar la herencia 
cultural como algo que nos viene «dado», el profesorado de lengua materna debería: 

volver a fijarse en los propósitos por los que el ser humano recurre al lenguaje. Asimi- 

lar la experiencia, clarificarla, darle forma y establecer conexiones, especular y cons- 
truir teorías, celebrar (o exorcizar) momentos particulares de nuestras vidas... son al- 
gunos de los propósitos para los que sirve el lenguaje. 


Por consiguiente, fue el análisis de las funciones cruciales del lenguaje en tales 
circunstancias lo que llevó a quienes participaban en la conferencia de Dartmouth a 
sustituir sus intentos por definir «qué es el inglés» -es decir, a alcanzar una defini- 
ción de la lengua materna- a partir de una pregunta que enfatiza: 

nombres como habilidades, competencias, obras prescritas y herencia... por una defi- 

nición a partir del proceso, una descripción de las actividades que realizamos a través 

del lenguaje. 


Dixon aboga en su libro por un enfoque del aprendizaje de la lengua basado en 
el proceso y en el desarrollo, un enfoque que dirige su atención a «los procesos de in- 
teracción mediante los cuales niños y niñas adquieren la competencia o expresividad 
en su lengua». Al mismo tiempo se presta cada vez más atención a «la educación cen- 
trada en el estudiante: en "aprender" más que en "enseñar"». 

Si, con cierta exageración, se califica la conferencia de Dartmouth de cuna teó- 
rica de la pedagogía de la escritura basada en el proceso, la Bay Area -zona de la 
bahía de San Francisco con la Universidad de California, en Berkeley- puede consi- 
derarse entonces como el lugar de nacimiento de los cursos de formación, prácticos 
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y basados en el proceso, para el profesorado. Fue allí donde se iniciaron los cursos de 
perfeccionamiento para profesorado a mediados de la década de 1970, con James 
Gray y Mary K. Healy, entre otros. Patrocinados por The Bay Area Writing Project, 
estos cursos sirvieron como modelo para los cursos de capacitación sobre pedagogía 
de la escritura que, con un éxito incomparable, se difundieron por toda Norteaméri- 
ca. Más adelante, se aglutinaron proyectos similares para formar una organización 
mayor llamada The National Writing Project, con cientos de miles de miembros esta- 
dounidenses e internacionales, principalmente de países de habla inglesa pero tam- 
bién, por ejemplo, escandinavos. 

Dado que la importancia de este tipo de formación para profesionales es, cuan- 
do menos, equiparable a la de las publicaciones teóricas, queremos destacar las con- 
tribuciones, cruciales, realizadas por el profesorado y por los participantes en tales 
cursos para el desarrollo de la enseñanza basada en el proceso de escritura. De hecho, 
creemos que una formación de perfeccionamiento adecuada es requisito previo para 
el éxito de la divulgación de las teorías y de las prácticas de esta moderna pedago- 
gía de la escritura. 


Cuatro movimientos 


No resulta sorprendente que, vistos los miles de teóricos y practicantes exis- 
tentes, la pedagogía de la escritura basada en el proceso incluya en la actualidad va- 
rias tendencias o movimientos. Estas corrientes tienen mucho en común pero en oca- 
siones las divergencias entre unas y otras han creado cierta incertidumbre acerca de 
lo que realmente implica enseñar a escribir basándose en el proceso. Lo que hay que 
aclarar ante todo es que esta pedagogía no es sólo un método separado, identifica- 
ble (un malentendido al que podrían inducir ciertas presentaciones de la misma como 
una bolsa llena de trucos). Desde el punto de vista metodológico se entiende mejor 
como término amplio bajo el que se engloban varios métodos. Tales métodos -y esto 
resulta crucial- comparten cierta concepción o actitud general ante el lenguaje y la 
escritura, visión general que se dilucidará en este libro. Baste decir de momento que 
la pedagogía de la escritura basada en el proceso es el término utilizado para refe- 
rirse a un cambio de paradigma general de la enseñanza tradicional -que hace hin- 
capié en la corrección de los errores del texto (acabado) del alumno o de la alumna- 
a un énfasis en el proceso de escritura que conduce a los textos finales. 

Bajo este término general pueden distinguirse cuatro corrientes principales (ex- 
presiva, cognitiva, neorretórica y sociocultural) que se solapan unas a otras de forma 
considerable. Resulta prácticamente imposible identificarlas de forma cronológica, 
puesto que guardan relación con ideas que se remontan no ya a principios del siglo 
xx -por ejemplo, a los psicolingüistas Piaget y Vygotsky y al filósofo John Dewey 
(aprender practicando)-, sino que nos remiten hasta la retórica clásica. De igual 
modo, resulta difícil distinguir las cuatro categorías desde la teoría, puesto que, como 
ya se ha dicho, comparten una visión del lenguaje y de la escritura muy parecida. No 
obstante, tratar de identificar algunos rasgos característicos de cada corriente, o de 
las áreas en las que ponen más énfasis, puede ayudar a establecer una perspectiva 
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de lo que podría ser visto como tensiones y contradicciones entre los principales mo- 
vimientos de la pedagogía de la escritura de las últimas décadas. 


La corriente expresiva 

El término expresivo alude al énfasis de la corriente homónima en la posibili- 
dad que ofrece la escritura al individuo de expresar pensamientos y, no menos im- 
portante, sentimientos personales. Se considera la escritura como un medio para fo- 
mentar la autoestima y el desarrollo personal del alumno o de la alumna. La influen- 
cia de la conferencia de Dartmouth (y del libro de Dixon Growth Through English y 
de los primeros cursos de perfeccionamiento pertenecientes al Bay Area Writing Pro- 
ject) fue particularmente intensa en la década posterior a su celebración. Cuando en 
1975 Britton y Squire trataron de resumir esos primeros diez años, hicieron hincapié 
precisamente en lo que hoy hemos dado en asociar con la corriente expresiva: 

Un intenso interés en el descubrimiento de uno mismo a través del lenguaje y de la ex- 

presión individual, con la escritura para realizarse, ha ocupado la atención del profe- 

sorado desde entonces. (Squire y Britton, 1975) 


La mayoría de los pedagogos centrados en el proceso durante las décadas de 
1960 y 1970 pertenecían a la corriente expresiva. Teóricamente les unía una visión 
holística del ser humano y del lenguaje; en la práctica rechazaron la por entonces 
común práctica de habilidades aisladas y el dominio de la enseñanza del lenguaje 
mediante grandes equipos de estudio. Además de los mencionados con anterioridad, 
una de las figuras prominentes del movimiento fue, y sigue siéndolo, Peter Elbow. En 
su obra más conocida, Writing Without Teachers (1973), abogaba por lo que a me- 
nudo se ha descrito como una visión «neorromántica» de la escritura cuyo método 
principal era la «escritura libre». Así se privilegian conceptos como la espontaneidad, 
la voz personal y la integridad. En general se pone un gran énfasis en temas perso- 
nales y en la escritura de diarios y anotaciones de aprendizaje. Es la vida interior del 
estudiante, sobre todo sus emociones, lo que debería liberarse a través de la escritu- 
ra y conducir a un crecimiento personal, tanto intelectual como emocional. 

Desde el punto de vista de la metodología, podría argúirse hasta cierto punto 
que la corriente expresiva se aproxima a lo que Hillocks identifica como modo de 
proceso natural y que describe como sigue: 

En este modo de enseñar a menudo se concibe al profesor como «facilitador», cuya fun- 

ción es liberar la imaginación del estudiante y favorecer el crecimiento manteniendo 

una atmósfera positiva en el aula. Evitan estudiar modelos de escritura y presentar cri- 
terios, estructurando el tratamiento en torno a grupos de habilidades y conceptos —re- 
tóricos o de otro tipo- y recurriendo al profesor como fuente fundamental de asesora- 

miento. Los tratamientos de este tipo ofrecen un nivel bajo de estructura y ninguna di- 

rección en relación a las cualidades de una buena escritura. (Hillocks, 1986) 


Conocido también como pedagogía del estilo personal (Bizell, 1986), el movi- 
miento expresivo se caracteriza, así pues, por una falta de planificación centrada en 
alguno de los pasos del proceso de escritura. Además, a menudo incorpora considera- 
ciones políticas explícitas: el estudiante necesita romper la opresión con la que las 
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normas tradicionales de la corrección lingüística tienen sometido su uso lingúístico. 

Desde la perspectiva actual resulta fácil ver que la corriente expresiva fue la 
primera variante natural de la pedagogía basada en el proceso. En aquel momento 
era de particular importancia valorar al estudiante y su lenguaje en el contexto edu- 
cativo y no considerar la cultura como una constante «dada», como había escrito 
Britton, sino prestar atención a la evidencia, a menudo ignorada, de que el estudian- 
te experimenta —crea- su cultura a través de su propio lenguaje. 

En las teorías literarias contemporáneas esto queda recogido en el énfasis otor- 
gado a la contribución creativa de quien lee: un libro no existe únicamente como ob- 
jeto impreso o conjunto de intenciones del autor o de la autora, sino que su existen- 
cia es el resultado de la actividad del lector o al menos de la interacción entre el libro 
y quien lo lee. 

Además de Growth Through English, probablemente la otra obra más influ- 
yente durante la primera década de la pedagogía del proceso fue The Composing 
Processes of Twelfth Graders (1971), de Janet Emig. El estudio de Emig es un re- 
sultado de la pedagogía que se defendió en la conferencia de Dartmouth. Esta 
obra ha contribuido de manera significativa a la difusión de dicha pedagogía y a 
estimular la investigación sobre la escritura en general, puesto que fue pionera 
tanto por sus resultados como por la metodología empleada. 

Emig llevó a cabo un estudio con ocho estudiantes de enseñanza secundaria a 
los que pidió que «pensaran en voz alta» mientras escribían para poder tomar nota 
del proceso mental y esbozar así su proceso de escritura. Los resultados obtenidos 
por Emig aportaron a la docencia y a la investigación futuras una guía inestimable 
y estimulantes retos. Sus descubrimientos no sirvieron para levantar los ánimos: 
entre otras cosas, Emig reveló la escasa eficacia de la enseñanza tradicional, ya que 
los estudiantes no se preparaban lo suficiente antes de escribir, carecían de estrate- 
gias de revisión adecuadas y las tareas de redacción tradicionales no les motivaban. 
Por otro lado, los estudiantes mostraban mayor interés por la escritura autopro- 
puesta, es decir, por escritos que habían iniciado por sí mismos o en cuya propues- 
ta habían participado. 

The Composing Processes confirma lo que muchos pedagogos ya sospechaban: 
los criterios y métodos de trabajo que el alumnado aprende en la escuela distan 
mucho de los métodos de trabajo y de las prioridades de los escritores profesionales. 
Emig culpaba de la ineficacia de la enseñanza al «analfabetismo docente». Según 
Emig, el profesorado no ha leído bastante literatura moderna y tampoco escribe lo 
suficiente. Debido a su falta de experiencia como escritores, los profesores simplifi- 
can demasiado el proceso de escritura. En lugar de prepararse adecuadamente antes 
de escribir, a los alumnos se les pide que realicen ejercicios esquemáticos; en lugar de 
una verdadera revisión y reescritura, se les pide que corrijan errores superficiales y 
expresiones desafortunadas. 

El énfasis de la escuela expresiva en el potencial creativo del escritor, en el po- 
tencial individual, y el esquema trazado por Emig de la complejidad del proceso de 
escritura todavía sirven de inspiración para investigar lo que acontece en el cerebro 
humano mientras se escribe. Esta área de interés y de investigación constituye el cen- 
tro del siguiente gran movimiento en el estudio de la escritura, el cognitivo. 
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La corriente cognitiva 

Desde una perspectiva más amplia, la escuela cognitiva centra su interés en la 
relación entre el lenguaje y el desarrollo cognitivo del individuo. Los pedagogos e in- 
vestigadores de la escritura se inspiraron en un primer momento en Teaching the Uni- 
verse of Discourse de James Moffet (1968) y en las obras de James Britton Language 
and Learning (1970) y The Development of Writing Abilities 11-18 (1975), todas ellas 
basadas en las nociones sobre el desarrollo cognitivo aportadas por Piaget. Las tres 
obras subrayan el nexo entre desarrollo lingüístico y desarrollo cognitivo. Además de 
la construcción de una teoría que realiza en Language y Learning, los descubrimien- 
tos de Britton sobre la escritura de los estudiantes ingleses en The Development of 
Writing Abilities han contribuido también a la investigación sobre la escritura. Sus de- 
finiciones de tres categorías funcionales de lenguaje son sobradamente conocidas: 
transaccional (escritura discursiva para explicar algo a otra persona), expresiva (escri- 
tura personal para explicarse algo a uno mismo) y poética (escritura literaria). 

Desde una perspectiva más específica, la investigación cognitiva estudia las ac- 
tividades cerebrales durante el proceso de escritura. Las aportaciones teóricas más in- 
fluyentes derivaron de los análisis realizados por Linda Flower y John Hayes en torno 
a las grabaciones del «pensamiento en voz alta» de los comentarios de sus alumnos 
acerca de su propia producción textual mientras escribían, sumadas a las entrevis- 
tas complementarias que realizaron a continuación. El resultado de tales investi- 
gaciones es el modelo del proceso cognitivo, un clásico publicado en 1981, que 
comentamos a continuación. Al principio parece bastante complicado, pero a poco 
que se reflexione tiene mucho que ofrecer. Puesto que este modelo ha tenido y 
continúa teniendo una gran influencia, nos detendremos en él por un momento, con 
citas y comentarios relativamente extensos. 

El objetivo general de este modelo es indicar la complejidad del proceso de es- 
critura y hacer hincapié en que la escritura constituye una actividad de resolución de 
problemas con múltiples facetas que no puede dividirse en momentos estáticos y de- 
limitados cronológicamente. Flower y Hayes ponen un especial interés en destacar 
mediante numerosas flechas que el proceso de escritura es dinámico y recursivo, esto 
es, que el que escribe avanza y retrocede en direcciones imprevisibles (véase cuadro 2 
en la página siguiente). 

Se indica que la información fluye de una caja o proceso a otro; es decir, el conocimiento 

sobre la tarea prescrita o el conocimiento memorístico puede ser transferido o utiliza- 

do en el proceso de planificación y la información obtenida en la planificación puede 
fluir en sentido contrario. Lo que se quiere señalar es que tal información no fluye en 
un circuito predecible de izquierda a derecha, de una caja a otra como si el flujo fuera 

unidireccional. Esta distinción resulta crucial, puesto que un diagrama de flujo así im- 

plicaría precisamente el modelo organizativo que queremos rebatir. (pp. 386-387) 


El modelo se divide en tres partes principales que se describen a continuación. 
La memoria a largo plazo del escritor 


La memoria a largo plazo del escritor incluye en su definición no sólo el conoci- 
miento sobre la materia y sobre el lector que almacena la memoria del escritor, sino tam- 


23 | 


Cuadro 2 


ENTORNO DE LA TAREA 


EL PROBLEMA RETÓRICO 
Tema 

Audiencia 

Exigencia 


TEXTO PROVISIONAL 


Y A 


PROCESOS DE ESCRITURA 


MEMORIA PLANIFICACIÓN REVISIÓN 
A LARGO , 
PLAZO DEL Organizar Evaluar 
ESCRITOR >. | E TRADUCCIÓN 
Conocimien- _« E Establecer Corregir 
to del tema, objetivos 
audiencia y CEE 
plan de es- 0 0 0 
critura 

MONITOR 


Fuente: Flower y Hayes, 1981 


bién el conocimiento disponible en libros y otras fuentes. La memoria a largo plazo abar- 
ca también conocimientos relativos a estrategias de escritura, tipos y géneros textuales. 
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El entorno de la tarea 

La situación de escritura se divide en dos subsecciones: 
El problema retórico. Flower y Hayes destacan la importancia de que quien 
escriba defina la tarea de escritura, el problema retórico, de forma apropia- 
da, puesto que tal definición o comprensión de su tarea resulta crucial para 
el texto, tanto cuantitativa como cualitativamente. El problema retórico in- 
cluye tema, audiencia y «exigencia» (que nosotros interpretamos como tipo 
textual y/o consciencia del género). 
El texto provisional. Con esta subsección los autores centran la atención en 
el hecho de que lo que ya se ha escrito de un texto influye en lo que se va a 
escribir después, igual que una frase clave al principio del párrafo guía los 
contenidos de todo el párrafo: «Así como un título limita el contenido de un 
escrito o una frase clave da forma a las opciones de un párrafo, cada pala- 


bra del texto en marcha determina y limita las elecciones que pueden seguir 
a continuación» (p. 371). Por lo tanto, en la mente de quien escribe se libra 
una competición continua entre tres fuerzas: el texto ya escrito, el conoci- 
miento almacenado en la memoria a largo plazo del escritor y los planes de 
éste para solventar el problema retórico que le plantea la tarea de escritura. 


Los procesos de escritura 

Los procesos de escribir (y pensar) se dividen en tres subcategorías: planifica- 
ción, traducción y revisión, además de un proceso de valoración a cargo del monitor. 
Veámoslas a continuación: 


Planificación. Este proceso consta de tres subprocesos, a saber: generar, or- 

ganizar y establecer objetivos. 

- Generar. El primer subproceso consiste en recuperar ideas de la memoria 
a largo plazo, es decir, en una especie de búsqueda memorística. 

- Organizar. El material recuperado se trata en niveles superiores e infe- 
riores para organizarlo y perfilarlo de acuerdo con categorías lógicas y 
para crear conceptos nuevos. El alcance de este proceso queda determi- 
nado por el subproceso siguiente. 

- Establecer objetivos. Se pone mucho énfasis en que el escritor fije obje- 
tivos: «el acto de definir el problema retórico propio y de establecer ob- 
jetivos es una parte importante del «ser creativo» y puede explicar algu- 
nas diferencias importantes entre buenos y malos escritores». 

Traducción. Flower y Hayes han elegido este término en lugar de optar, por 
ejemplo, por escribir o transcribir para recalcar que no se trata únicamente 
de poner por escrito pensamientos ya organizados, puesto que la informa- 
ción generada durante el proceso de planificación podría muy bien estar re- 
presentada no sólo mediante el lenguaje, sino también mediante otros sis- 
temas simbólicos como imágenes o sensaciones cinéticas (p. 373). Así pues, 
puede ser necesario «traducir» o verbalizar la información. 

Revisión. El proceso de revisión consta de los subprocesos de evaluación y 

corrección. Como en el caso de los otros procesos del modelo, éste puede 

tener lugar en cualquier momento a lo largo de la actividad de escribir, es 
decir, no está relegado exclusivamente a la fase final. Al contrario, estos 
subprocesos pueden interrumpir cualquier otro proceso. 

Monitor. El monitor es una suerte de estratega de la escritura y se encarga 

de la función de control. Como tal determina cuándo el escritor debe avan- 

zar de un proceso al siguiente. Opera de modo muy diferente según el es- 
critor. Hay quien trata de escribir una prosa muy cuidada desde el princi- 
pio, mientras que otros prefieren planificar todo el texto antes de empezar 

a escribir. 

Nos hemos ocupado con relativo detenimiento del modelo de Flower y 

Hayes porque condensa en gran medida lo que los investigadores cognitivos 

y de la escritura saben acerca de cómo funciona el cerebro mientras se es- 

cribe. A pesar de algunas críticas, este modelo sigue disfrutando de una am- 

plia aceptación 
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La corriente neorretórica 

Como ya se ha visto, la escuela expresiva se centra en la escritura como medio 
de expresión de la vida interior del individuo, incluido el inconsciente, y la escuela 
cognitiva se concentra en los procesos que se desarrollan en el cerebro mientras se es- 
cribe. La tercera gran corriente de la investigación y de la pedagogía de la escritura, 
la neorretórica, estudia la escritura como comunicación entre individuos. Entre otras 
cosas, ello implica un mayor énfasis en los diversos componentes de los contextos co- 
municativos: audiencia, finalidad, estructuración del texto y convenciones de género. 

Esta escuela conecta con las normas y prácticas de la retórica clásica. Se puede 
afirmar, por ejemplo, que en general es más normativa y presta más atención a las 
reglas que la corriente expresiva. El lenguaje del estudiante y la escritura personal 
ocupan un segundo lugar con respecto a la enseñanza de normas, formas y estruc- 
turas. David Allen resume una reacción típica en contra de la actitud de las décadas 
de 1960 y 1970 frente al lenguaje estudiantil en contextos educativos. Acusaba a los 
lingüistas de lo siguiente: 

confundían estatus social y poder lingúístico. Decir que todo uso lingúístico es igual de 

poderoso es ir más allá de todo conocimiento y sentido. (Allen 1980) 


Con un énfasis creciente en el efecto comunicativo de la escritura, el paso hacia 
las reglas y prácticas de la retórica clásica no parece demasiado forzado y, como ex- 
plica James Murphy (1982), «quienes no estudien la historia de la retórica serán sus 
víctimas». Existe, no obstante, una gran diferencia teórica entre la retórica clásica y 
la enseñanza de la escritura centrada en el proceso. Pero citemos algunas de las si- 
militudes más llamativas antes de ocuparnos de las diferencias: 


RETÓRICA CLÁSICA ENSEÑANZA DE LA ESCRITURA 
CENTRADA EN EL PROCESO 


Intellectio: comprensión de la tarea de escritura. Preescritura (incluye el debate sobre la 
tarea, la producción del material mediante 
Inventio: generación del material. discusión, la lectura y las anotaciones). 


Dispositio: estructuración del material. 


Elocutio: formulación del discurso. Escritura del primer borrador 
(Memoria: memorización del discurso.) Crítica 

(Pronunciatio: pronunciación del discurso.) 

Emendatio: revisión. Revisión 


Los pasos de la retórica clásica se referían a la comunicación oral, pero cuando 
se prescinde de aquéllos con una relevancia mayor para la presentación oral (en pa- 
réntesis), resultan obvias las similitudes relativas al avance general de los procesos: 
los tres primeros pasos de la retórica se corresponden con la fase de «preescritura» en 
el modelo de escritura centrada en el proceso, la elocutio con la «escritura de un pri- 
mer borrador» y la emendatio con la «revisión». 
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La fase de crítica no suele incluirse en las explicaciones de la retórica clásica, 
pero sabemos que los profesores y las profesoras hacian comentarios sobre las pre- 
sentaciones orales de sus alumnos y parece probable que los compañeros opinaran 
también alguna vez, aunque no fuera una fase prevista oficialmente. 

Tampoco es tan importante equiparar retórica clásica y enseñanza de la escri- 
tura basada en el proceso. Lo importante es que parte de las ideas que conforman 
esta última son en realidad bastante antiguas y no tan nuevas ni revolucionarias 
como a veces se las presenta. Sin embargo, a pesar de similitudes obvias y puntos de 
contacto, existe una diferencia fundamental entre la retórica clásica y la escritura 
basada en el proceso, que tiene que ver con sus actitudes opuestas con relación al 
lenguaje y el conocimiento. 

La distinción esencial entre la teoría clásica y la teoría contemporánea afecta a la re- 

lación entre discurso y conocimiento, uno de los desacuerdos más fundamentales de la 

historia de la vida intelectual europea, que data del Renacimiento y que surge gra- 

dualmente entre los siglos xvii y xx. (Knoblauch, 1985) 


En la retórica clásica el lenguaje era el ropaje del pensamiento, no su esencia: 
«el lenguaje era un espejo que se sostenía en alto frente a la realidad» (ibídem). La 
retórica moderna, en cambio, ve una relación mucho más estrecha entre lenguaje y 
conocimiento: propone «una relación de dependencia reciproca entre conocimiento 
y discurso» (ibídem). Esta nueva visión del conocimiento recibe en ocasiones la de- 
nominación de constructivista, puesto que considera el conocimiento no como algo 
que existe con independencia de quien aprende, sino como algo que se construye 
mediante el lenguaje. Olga Dysthe describe diferentes variantes del constructivismo 
en su importante Writing and Talking to Learn (1993). 

Así pues, lejos de definir la retórica como un ornamento del pensamiento hu- 
mano, la retórica moderna la describe como un atributo humano: 

La noción de que la retórica es algo añadido al discurso está dejando paso gradual- 

mente a la asunción, harto diferente, de que la retórica no solamente es inherente a 

toda comunicación humana, sino que conforma y condiciona todos los aspectos del 

pensamiento y el comportamiento: que el ser humano es, inevitable e ineludiblemente, 

un animal retórico. (D. Enninger, Contemporary Rhetoric, citado por Knoblauch, 1985) 


En consecuencia, en toda comparación resulta esencial tener presente esta di- 
ferencia fundamental entre la retórica clásica y la moderna. También debería esta- 
blecerse una distinción similar entre la retórica clásica y el cuarto movimiento de esta 
visión general, la escuela sociocultural. 


La corriente sociocultural 

Como se ha mencionado con anterioridad, resulta muy difícil trazar líneas divi- 
sorias claras entre las diferentes escuelas, tanto desde el punto de vista del contenido 
como de la cronología. Dicho solapamiento se hace particularmente evidente en cuan- 
to al concepto de género, puesto que desde la perspectiva sociocultural -así como 
desde el punto de vista de la nueva retórica- el concepto de género desempeña un 
papel muy importante, si bien por razones ligeramente diferentes. Mientras que la 
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nueva retórica considera el género como una entidad más o menos dada, desde la 
orientación sociocultural se destacaría que el género es producto de ciertas convencio- 
nes, que a su vez vienen determinadas por factores socioculturales. El género se 
convierte en un concepto menos estático, más relativo y flexible. Tal como nos re- 
cuerda Gunther Kress (1982), un escritor o una escritora puede dar una estructura 
determinada a lo que escribe, pero la elección se circunscribe a las estructuras exis- 
tentes «en los géneros establecidos dentro de una cultura escrita dada». 

La idea de que nuestro lenguaje y pensamiento están formados por la interac- 
ción con el entorno -punto central de la corriente sociocultural- no es nueva en la 
pedagogía de la escritura. Por ejemplo, James Moffett ya hizo hincapié en esta perspecti- 
va en 1968, en su fundamental Teaching the Universe of Discourse: 

[...] los investigadores se muestran cada vez más inclinados a ver conexiones entre «esti- 

los cognitivos», estilos lingúísticos y estilos vitales. La manera en que una madre habla a 

su hijo influye en la mentalidad del niño, pero a su vez la manera de hablar de la madre 

está condicionada por su procedencia étnica y de clase. Si las escuelas quieren influir en 
cómo piensan y hablan los estudiantes, deben tener en cuenta todos los contextos lin- 
gúísticos que han determinado la forma en que ya piensa y habla el individuo y crear luego 

una nueva comunidad lingüística que aporte lo que falte. (Moffett, 1968) 


No es difícil ver la estrecha conexión con el argumento más importante del lin- 
guista ruso de principios del siglo xx Lev Vygotsky, según el cual el lenguaje es un acto 
social. De modo que también la escuela sociocultural hunde sus raíces en el pasado. 
Desde Vygotsky, pasando por Moffett y Jerome Bruner, en la década de 1960, hasta 
llegar, entre otros, a Gunther Kress, Martin Nystrand (1989) y Olga Dysthe (1993), no 
se ha dejado de poner el énfasis en el contexto social del lenguaje. 

La escuela sociocultural también cuenta con importantes ramificaciones socio- 
políticas y democráticas. En Writing Ability (1984), por ejemplo, los resultados de la 
investigación de Kent Larsson indican que puede haber hasta una diferencia de cua- 
tro años en el desarrollo de la habilidad para escribir entre estudiantes de clases so- 
ciales distintas. Ello significa, entre otras cosas, que algunos estudiantes de las clases 
inferiores nunca alcanzan: 

un control aceptable de las operaciones lingüísticas... que contribuyen de forma signi- 

ficativa a la compresión de uno mismo y a una mayor capacidad para analizar la rea- 

lidad. (Larson, 1984) 


Tales desventajas lingúísticas influyen, pues, en: 

la capacidad del individuo para entender su yo y el mundo donde vive, y afectan a la 
esencia de toda educación que trate de fomentar el pensamiento crítico y comprensi- 
vo. (ibídem) 
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Diferentes enfoques y sus 
consecuencias metodológicas en los 
procesos del escribir y del pensar 


Enfoques 


Las cuatro corrientes analizadas en el capítulo 1 se solapan entre sí y tienen más 
en común de lo que suele ser habitual cuando se enfatiza un área de interés especial. 
Insistimos en que las diferencias son diferencias de grado más que de fondo y son 
metodológicas, no teóricas. Así, por ejemplo, estas teorías o enfoques coinciden en 
que el mayor inconveniente de la enseñanza tradicional de la escritura es su énfasis 
en calificar un texto más que en enseñar a los estudiantes cómo producirlo (Hoel, 
1990). Por lo tanto, los enfoques modernos comparten un mismo proyecto: trasladar 
el énfasis desde el producto final hasta el proceso que conduce a dicho producto. 

Este libro persigue el mismo objetivo y creemos que las cuatro corrientes con- 
tribuyen de forma útil, tanto teórica como metodológicamente, a la enseñanza de la 
escritura, por lo que recogemos todas esas aportaciones. De modo que, con indepen- 
dencia de su pertenencia original a uno u otro enfoque, valoramos las siguientes con- 
sideraciones y consecuencias práctico-metodológicas: 

La visión del lenguaje defendida en este libro significa que el conocimiento 
del estudiante está constituido por lo que éste es capaz de formular con sus 
propias palabras. El lenguaje, pues, no está separado del conocimiento: el 
lenguaje constituye el conocimiento. 

La visión del lenguaje que proponemos es holística, incluye pensar, ver, leer, 
escribir, hablar y escuchar (y todas estas actividades están incluidas en los 
diversos pasos de nuestro modelo de proceso). 

La escritura es una herramienta particularmente útil para estimular el desa- 
rrollo cognitivo y lingüístico, que beneficia a la educación global del estu- 
diante, a su desarrollo social en el futuro y a su participación en una socie- 
dad democrática. La escritura hace visibles nuestros pensamientos, cosa que 
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facilita que reflexionemos y revisemos lo que pensamos. Todos los estudian- 
tes necesitan que en la escuela se les ayude a desarrollar su lenguaje para 
alcanzar las habilidades que les permitirán comprenderse a sí mismos y emi- 
tir juicios criticos. 

Es necesaria una pedagogia que estimule al estudiante a la acción: el estu- 
diante debe mostrarse activo en los procesos de pensar y escribir. Por tanto 
la instrucción debe empezar a partir de los intereses del estudiante, pero 
éste debe recibir estímulo y ayuda para adentrarse en nuevas áreas de inte- 
rés y asumir parte de responsabilidad en su propio desarrollo. 

El profesor o la profesora desempeñan un papel fundamental en el desa- 
rrollo de las habilidades lingüísticas y de escritura del estudiante y en 
este proceso puede cumplir también una función de gran valor la ense- 
ñanza ex cátedra. Es peligroso dejar que el péndulo pedagógico se de- 
tenga en una posición extrema, de modo que la pedagogía que busca es- 
timular al estudiante a la acción conduzca a la pasividad del profesorado, 
a la idea del profesor como mera «fuente de recursos». No abogamos por 
una enseñanza continua desde la tarima al modo tradicional, pero cree- 
mos que minilecciones de diez a quince minutos pueden resultar de gran 
utilidad para enseñar a escribir. El profesorado desempeña también una 
función esencial al aportar su apoyo, activo y constructivo, durante todo 
el proceso de escritura. 

Los procesos de escritura y pensamiento implicados en la resolución de una 
tarea de escritura son muy complicados y cada estudiante los afronta de 
forma muy diferente. Por consiguiente, resulta imposible obtener una 
conformidad absoluta, es decir, que un procedimiento demasiado rigido se 
puede convertir en una camisa de fuerza. Ello no significa, sin embargo, que 
haya que abandonar los ejercicios en grupo y el trabajo guiado. A muchos 
estudiantes les resultan útiles estas prácticas, pero el objetivo general es al- 
canzar el equilibrio entre guía y libertad así como entre actividades de 
grupo e individuales. 

Un género o tipo textual no es algo dado, sino que viene determinado por 
convenciones y factores socioculturales. No obstante, la mayoría de los es- 
tudiantes desean integrarse en la cultura en la que viven para poder parti- 
cipar en las actividades de la comunidad: por ejemplo, quieren dominar los 
tipos de escritura discursiva que reflejan y apoyan las estructuras de poder 
de la sociedad. Por lo tanto, creemos que para los estudiantes que son muy 
poco conscientes de la tipología textual resulta crucial estudiar textos mo- 
delo de varios géneros y tipos. Sin embargo, en este contexto se vuelven pri- 
mordiales ciertos aspectos psicosociales: se requiere tacto y una actitud de 
apoyo que fomente la confianza de los alumnos en sí mismos. Tales actitu- 
des ayudan a crear una sensación de seguridad que es requisito previo para 
poder aprender y colaboran a que el alumnado tenga una imagen positiva 
de la escritura en general y de su propia producción textual en particular. 
El trabajo en grupos de crítica cumple como mínimo tres funciones impor- 
tantes; ayuda a: 


- mejorar el texto, 

- hacer que el estudiante sea más consciente de las demandas de la au- 
diencia y 

- convertir la escritura en «interacción social», lo cual mejora el ambiente 
de clase. 

. La corrección lingüistica es un objetivo de la versión final del texto. Impor- 
tunar a los alumnos para que corrijan errores lingüísticos en una fase de- 
masiado temprana del proceso disminuye la creatividad y puede causar blo- 
queos de escritura. 


Consecuencias metodológicas 


Contenido 
Desde un punto de vista metodológico y práctico, puede resultar más claro di- 
vidir la escritura en dos grandes categorías, tal como hace Linda Flower: 


ESCRITURA BASADA EN EL ESCRITOR ESCRITURA ORIENTADA HACIA EL LECTOR 
Escritura basada en el yo, es decir, escritura Escritura orientada hacia el lector o hacia la 
personal para aprender y reflexionar. audiencia para comunicarse con otros. 


La escritura de la columna izquierda -es decir, basada en el yo- incluye por 
ejemplo escribir un diario o, como veremos más adelante en nuestro modelo, el tipo 
de escrito que se produce durante la fase de preescritura antes de escribir el primer 
borrador. Pero la escritura basada en el yo también sirve como una herramienta de 
estudio excelente para todas las asignaturas, o sea, cuando el estudiante no tiene que 
mostrar el texto a nadie y puede utilizarlo para explorar ideas, visualizar pensamien- 
tos y facilitar así la reflexión, la comprensión y el aprendizaje. 

La escritura de la columna derecha está orientada hacia el lector: es la escrítu- 
ra como comunicación entre las personas. 

Salvo escasas excepciones, la escritura orientada hacia el lector es el centro de 
atención de este libro, uno de cuyos propósitos es servir al profesorado de apoyo para 
que ayude a sus alumnos a trabajar con una serie de tipos textuales básicos. Empe- 
zamos con textos narrativos, pero dedicamos la mayoría de los capitulos a los tipos 
textuales discursivos que consideramos que fomentan mejor la habilidad de escribir 
y el desarrollo lingúístico, al tiempo que proporcionan un ejercicio eficaz de pensa- 
miento crítico. Puesto que la mayoría de estudiantes de enseñanza secundaria no es- 
cribirán demasiado en el futuro, pensamos que el desarrollo del pensamiento crítico 
es el objetivo primordial de la enseñanza de la escritura. Desde una perspectiva so- 
ciocultural, esto significa que consideramos el enseñar a escribir como un elemento 
importante del objetivo de nuestro sistema educativo, que busca ayudar a los estu- 
diantes a adquirir un lenguaje funcional y habilidades en el uso del pensamiento cri- 
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tico, requisitos básicos para participar activamente en una sociedad democrática. 

¿Pero por qué estos tipos textuales en concreto? Antes de responder, analice- 
mos la cuestión desde una perspectiva más amplia. 

En Tekst og Kontekst (Vagle y otros,1993), un libro sobre lingüística del texto 
muy bien escrito y muy revelador, sus autores definen cuatro tipos básicos de texto: 
narrativo, instructivo, descriptivo y argumentativo. Lo que determina la categoría de 
un texto es su macroacción (p. 225). Aquí el término macroacción se refiere al pro- 
pósito primordial del texto, o sea, a lo que el escritor o la escritora quiere hacer con 
él. Los autores definen un número de acciones del lenguaje dentro de tales tipos tex- 
tuales, pero seguirlas nos llevaría a complicaciones innecesarias para los fines que 
aquí perseguimos. 

Como los autores, nosotros también definimos la adscripción tipológica de 
un texto de acuerdo con el propósito primordial de dicho texto. Pero antes de des- 
cribir los diversos tipos textuales con los que trabajaremos, deberíamos explicar 
que distinguimos entre tipos textuales y géneros, términos que en ocasiones se 
usan -pensamos que de forma que induce a confusión- como sinónimos. Estable- 
cemos pues la siguiente distinción: consideramos el género como un concepto más 
amplio que el de tipo textual. Ejemplos de géneros serían los géneros literarios 
como las novelas, los cuentos o las obras teatrales y géneros discursivos como 
los artículos científicos, periodísticos, las cartas al director, las reseñas, etc. Los 
tipos textuales son conceptos más limitados que suelen constituir los componentes 
básicos con los que se construyen los géneros. En la presente obra se manejarán 
cinco tipos textuales: 

1. La narración. El propósito primordial de un texto perteneciente a esta cate- 

goría es contar una historia. 

2. El análisis de causas. El propósito primordial de un texto perteneciente a 
esta categoría es explicar las causas de algo. Un título típico podría ser: 
«¿Por qué está cambiando el clima europeo?». 

3. La resolución de problemas. El propósito primordial de un texto pertene- 
ciente a esta categoría es solucionar un problema. Un titulo típico podría 
ser: «¿Cómo podemos controlar mejor la situación climática europea?». 

4. La argumentación. El propósito primordial de un texto perteneciente a esta 
categoría es afirmar algo acerca de alguna cosa o adoptar una postura con 
respecto a un tema. Un título típico podría ser: «El clima europeo empeora 
cada vez más». 

5. El resumen. Aunque quizá no sea un tipo textual en sentido estricto, podría 
resultar de ayuda desde el punto de vista pedagógico tratarlo como tal. El 
propósito de un resumen es proporcionar una versión abreviada del conte- 
nido de otro fragmento escrito, sin comentarlo ni evaluarlo. 


Si nos concentramos en los tres tipos de texto discursivos 2, 3 y 4 vemos, 
a través de los títulos inventados, que el tema -el clima en Europa- es el mismo 
en los tres casos. Pero cada título indica que será tratado desde una perspecti- 
va especial, con un propósito especial en cada texto: el por qué del primer títu- 
lo señala que el propósito primordial consiste en explicar las causas del cambio 
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climático, el segundo título -«¿Cómo podemos controlar...?»- sugiere la existencia 
de un problema que debe solucionarse y el tercer título recoge una afirmación 
acerca del tiempo. Por tanto, a partir de estos títulos vemos que la adscripción 
de un texto a un determinado tipo textual queda definida por su propósito pri- 
mordial. 

Comparemos ahora tipos textuales y géneros. Tras la Guerra del Golfo se publi- 
có un artículo periodístico con el siguiente titular: «¿Por qué Hussein perdió la gue- 
rra tan deprisa?» El hecho de que el texto apareciera en un periódico define su ads- 
cripción al género de artículo periodístico. Pero el hecho de que su propósito pri- 
mordial fuera explicar las causas de la derrota iraquí define su adscripción al tipo 
textual del análisis de causas. En este caso, pues, parece existir un solapamiento casi 
completo entre el género y el tipo textual. 

Sin embargo, el artículo incluía también otros tipos textuales: se encontra- 
ban por ejemplo algunos párrafos dedicados a la descripción y a la narración, pero 
estos tipos textuales estaban subordinados al propósito principal del análisis de 
causas y -insistimos- es este propósito primordial el que determina su adscripción 
a un tipo textual u otro. Así podemos concluir que el hecho mismo de que varios 
tipos textuales participen en la construcción de este ejemplo concreto de género 
muestra que los tipos textuales son los componentes básicos con los que se 
construyen los géneros. 

Pero si los tipos textuales pueden considerarse parte de los géneros, también 
cabe verlos como fenómenos lingüísticos más básicos. Los géneros son el resultado 
de convenciones culturales debidas, por ejemplo, a lo que los lectores de una cultu- 
ra específica esperan encontrarse, en cuanto a forma y contenido, en un artículo pe- 
riodístico o en una reseña. Por otra parte, los criterios relativos a los tipos textua- 
les, es decir, los propósitos primordiales de los textos, prácticamente pueden consi- 
derarse funciones básicas del lenguaje: analizar causas, solucionar problemas o 
argumentar son objetivos fundamentales del lenguaje humano. En un ejemplo 
«puro» de texto, como por ejemplo el de la Guerra del Golfo, este objetivo determi- 
na más el contenido y la estructura del texto que los criterios, algo más vagos, del 
género periodístico. 

Tenemos la esperanza de que la línea de razonamiento expuesta explique las 
prioridades centrales de La escritura en la enseñanza secundaria. Los procesos 
de pensar y del escribir, no obstante, repetiremos algunas ideas: en la segunda 
parte de este libro, trabajamos con géneros ordinarios, como en los capítulos 1, 
6 y 7; también tratamos con los tipos textuales denominados mixtos en los capi- 
tulos 5 y 7, pero ponemos un énfasis especial en los ejemplos de tipos textuales 
discursivos «puros». Al centrarnos en los tipos textuales -que son también fun- 
ciones lingüísticas básicas- llegamos a los denominadores comunes de los proce- 
sos de pensamiento que todos los estudiantes necesitan con independencia de 
sus futuros estudios. Y al centrarnos en tipos textuales «puros», es decir, en ejem- 
plos concretos simples, conseguimos dos cosas: son más fáciles de entender y 
aprender al tiempo que la necesidad de mantenerlos separados estimula el pen- 
samiento crítico. 

Asimismo, hemos intentado presentar los tipos textuales discursivos de forma 
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progresiva, tarea no del todo fácil debido al solapamiento entre tipos. La progresión 
más clara tiene lugar entre los capítulos 2 y 3, entre los tipos de texto de análisis de 
causas y de resolución de problemas: un primer paso lógico para solucionar proble- 
mas es identificar las causas de dicho problema, puesto que si se pueden eliminar 
las causas, se soluciona el problema. No abordar el tipo textual de la argumentación 
hasta el capítulo 4 de la segunda parte puede parecer una estrategia menos con- 
vincente, puesto que se encuentran aspectos argumentativos en los otros tipos tex- 
tuales, tal como se explica en los comentarios a los textos modelo (véanse por ejem- 
plo las páginas 122-126). Pero en este caso el grado de dificultad ha sido nuestro 
criterio, puesto que la experiencia nos dice que la argumentación pura resulta más 
difícil de enseñar y de aprender que el resto de tipos textuales. Si se siente escépti- 
co, lea los análisis de los textos modelo y pruébelos en clase. La experiencia también 
nos dice que los estudiantes dominan mejor las técnicas del resumen cuando tienen 
más práctica en analizar estructuras textuales, es decir, cuando se han convertido 
en mejores lectores. Por eso hemos dejado el capítulo sobre el resumen para después 
de los tipos textuales discursivos. 

Concentrarse en tipos textuales puros todavía reporta otra ventaja pedagógi- 
ca más: una demostración clara de los problemas de la coherencia. Al analizar y 
producir ejemplos puros de tipos textuales, los estudiantes practican la habilidad 
para descubrir relaciones entre las diferentes partes de un texto y su propósito pri- 
mordial, esto es, para captar las conexiones entre las partes y el todo. Esta habili- 
dad es requisito previo para escribir con coherencia, y muchos alumnos y alumnas 
de enseñanza secundaria -así como universitarios- necesitan mejorar en este 
campo: un proyecto de investigación noruego nos muestra que tanto el alumnado 
como el profesorado consideran que la coherencia es el mayor problema individual 
en la escritura de los estudiantes (Hoel, 1990). Un proyecto sueco, Coherencia de 
los textos (Sammanhang i text), señala un número sorprendente de errores de co- 
herencia en textos de estudiantes universitarios de diferentes disciplinas (Wikborg 
y Bjórk, 1989). 

Quizá sea este énfasis en los tipos textuales puros -y la distinción que esta- 
blecemos entre tipos textuales y géneros- lo que diferencie La escritura en la ense- 
ñanza secundaria. Los procesos del pensar y del escribir de los libros de texto es- 
pañoles tradicionales. De ser así, es una elección que adoptamos conscientemente. 
Seguimos los modelos escandinavos y angloamericanos más avanzados, que recogen 
los resultados de investigaciones que buscan los elementos que caracterizan la en- 
señanza eficaz de la escritura. La investigación internacional y la experiencia peda- 
gógica han influido en nuestra selección de tipos textuales, así como en las eleccio- 
nes metodológicas. 


Modelo metodológico 


Basándonos en las teorías y consecuencias metodológicas que hemos expuesto 
brevemente en la introducción previa, sugerimos el siguiente modelo para enseñar y 
practicar varios tipos de texto: 
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. Preescritura (trabajo preparatorio) 
Todo tipo de trabajos preparatorios: lectura, debate, notas, 
lluvia de ideas, planificación, entrevistas, etc. 

Escritura basada en el escritor 


2. Escritura del primer borrador. 


3. Crítica por parte de los compañeros y revisión 
Trabajo en grupo, donde los estudiantes se comentan los 
escritos unos a otros, seguido de una revisión. 


4. Comentarios del profesor o profesora y revisión Escritura basada en el lector 
Cuando sea posible, los comentarios se harán sobre 
el segundo borrador e irán seguidos de otra revisión. 


dl 


Evaluación y nota (si es necesario). 


> 


«Edición» (si es posible). 


Escritura basada en el escritor 


N 


. Escritura del diario. 


En la columna izquierda identificamos varios pasos de nuestro modelo de es- 
critura centrada en el proceso. El cuadro tiene únicamente una finalidad práctica y 
pedagógica, puesto que el proceso de escritura es dinámico y no puede dividirse 
en pasos estrictos y discretos cronológicamente. Como hemos visto con el modelo de 
proceso cognitivo de Flower y Hayes, el escritor retrocede y avanza por las diver- 
sas partes que conforman el proceso de escritura. 

Con la inclusión en la columna derecha de las dos categorías de escritura según 
Linda Flower, indicamos cómo pueden relacionarse con los diversos pasos de nuestro 
modelo. La comparación da por sentado que la escritura del primer borrador es más 
personal, en ella quien escribe se siente lo bastante seguro como para asumir riesgos 
tanto en la forma como en el contenido. Mediante la revisión gradual el texto se va 
orientando cada vez más hacia el lector o la lectora. 

Con el paso siete, la escritura del diario, nuestro modelo regresa a la produc- 
ción textual basada en el escritor para ayudar al estudiante a que reflexione sobre su 
proceso de aprendizaje. 

Creemos que cuando los estudiantes se enfrentan a un tipo textual nuevo ne- 
cesitan que se les ayude a tener una idea general de todo el capítulo para que en- 
tiendan su propósito y estructura. Sería preferible que la presentación de cada fase 
se conectara todo lo posible con sus escritos y trabajos concretos. En consecuencia, 
recomendamos que, por ejemplo, se debata con los alumnos el ejemplo de trabajo de 
crítica que aparece en las propuestas de actividades antes de que empiecen sus pro- 
pias actividades de crítica, se analice el ejemplo de trabajo de revisión justo antes de 
iniciar la propia revisión, etc. 
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En los capítulos siguientes, analizamos cada paso en mayor profundidad. Lo 
mismo ocurre con el aspecto temporal, para el que cabe esperar diferencias conside- 
rables según el estudiante. 


Sugerencias de planificación 


De acuerdo con el tiempo disponible, a lo largo de un curso se pueden tratar 
los temas siguientes: 


Tema A: El lenguaje y el ser humano 


Narración. 

Análisis de causas: sobre temas relevantes en la experiencia de los alumnos y 

sin establecer conexiones obligatorias con modelos literarios ni otros textos. 

Resolución de problemas o argumentación: si hay tiempo, los estudiantes 

pueden trabajar con uno de estos capítulos tratando sus propias opinio- 

nes sobre temas que sean de su interés. 

Partes del resumen, como complemento al estudio de los tipos textuales. 

Coherencia. 

Escribir sobre literatura, por ejemplo: 

- Acabar un relato breve. 

- Escribir de manera informal acerca de novelas, relatos breves, obras de 
teatro o textos sobre un tema en concreto. 

- Analizar un texto corto si están preparados. 

- Escribir poemas en respuesta a otros poemas. 

- Trabajar juntos en un poema. 


Tema B: Lengua, literatura y sociedad 

Los estudiantes deberían ser capaces de utilizar fuentes de recursos, analizar y 
criticar textos. Hay variedad de temas que se pueden incluir, temas de gran alcance 
social o áreas de conocimiento. 


Resolución de problemas con uso y referencia de fuentes secundarias, en 

combinación con otra asignatura del programa de estudios. 

Argumentación, con referencia a fuentes publicadas. 

Resumen de partes de capítulos para complementar el trabajo con diferen- 

tes tipos de texto. 

Coherencia. 

Escribir sobre literatura, por ejemplo: 

- Un proceso completo desde la escritura informal hasta un análisis de una 
novela o relato breve. 

- Una reseña. 

- Comparación de dos textos literarios sobre el mismo tema. 

- Temas en la historia de la literatura. 

- Escribir poesía. 

- Analizar poesía. 


- Narración, en conexión con el estudio de los textos literarios; (quizá los 
estudiantes quieran volver a este capitulo para practicar estrategias esti- 
lísticas y narrativas más avanzadas). 


Tema C: Comunicación oral y escrita 
Durante los cursos de preparación a la universidad puede ser beneficioso para 
los estudiantes practicar los tipos textuales discursivos incluidos en La escritura en la 
enseñanza secundaria. Los procesos del pensar y del escribir. Son tipos textuales bá- 
sicos para toda escritura expositiva de nivel universitario. Al estudiar y debatir los 
textos modelo y escribir los suyos propios, los estudiantes mejorarán el nivel de sus 
análisis textuales, las técnicas de estudio y su capacidad comunicativa. Además serán 
más conscientes de la necesidad de contar con herramientas lingúísticas para com- 
prender y transmitir los procesos de pensamiento en cualquier comunicación. Traba- 
jar con este libro les ayudará a: 
. Profundizar sus conocimientos sobre el lenguaje como herramienta para 
pensar, comunicar, aprender y solucionar problemas. 
. Profundizar sus conocimientos sobre textos y estructuras textuales. 
- Mejorar en el análisis y la lectura de textos independientes. 
. Mejorar su destreza comunicativa en contextos que requieren habilidades 
retóricas. 


Tema D: Trabajo de investigación durante el bachillerato 

Aquí será de gran relevancia el capítulo 7 de la segunda parte. El texto del es- 
tudiante muestra cómo llevar a cabo una investigación independiente y cómo hacer 
referencia a diferentes fuentes e integrar el material que aporten. 
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Los pasos del proceso de escritura 


Casi todos los capítulos siguientes incluyen una sección llamada «Proceso de 
trabajo estructurado y preescritura», que tiene por objeto ayudar a los estudian- 
tes con todos los preparativos previos a un primer borrador. Este paso puede ins- 
cribirse en el proceso de modos diversos. Obviamente no podemos abordarlos 
todos, pero sí daremos algunas sugerencias. Después corre de su cuenta modificar 
y adaptar nuestras propuestas a sus propias ideas y a la destreza concreta de sus 
estudiantes. Algunos estudiantes, por ejemplo, podrán llevarse trabajo a casa y 
otros no tanto. 

Debatimos la cuestión del tiempo dedicado a cada uno de los pasos hacia el 
final de esta sección, pero también incluimos sugerencias concretas entre paréntesis, 
detrás de cada paso. 


Los textos modelo 


El estudio de los textos modelo forma parte de las actividades previas a la es- 
critura para ayudar a que los alumnos y alumnas sean más conscientes de los tipos 
textuales, es decir, para ayudarles a comprender qué caracteriza cada tipo de texto. 
Puesto que muchos estudiantes tienen poca experiencia en análisis textual, será fun- 
damental el apoyo del profesor. 

Lo que los estudiantes aprendan de nuevo acerca de los tipos textuales será al- 
macenado en lo que Flower y Hayes denominan conocimiento sobre patrones de 
tipos textuales (véase página 23) y constituirá un componente crucial de su habili- 
dad para resolver la tarea de redacción. 


Primer texto modelo (15 minutos) 

Para aprovechar al máximo la utilización de los textos modelo son decisivos los 
análisis de los estudiantes. Cuanto más hagan por su cuenta, mejor. Esto significa que 
si usted puede asegurarse de que siguen los comentarios que incluimos al margen, 
aprenderán más. Tampoco estaría mal que trabajaran por parejas. 
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Segundo texto modelo (10 minutos) 

Si en clase no da tiempo, podrian llevarse el trabajo a casa, pero un breve de- 
bate con algún compañero durante la clase sería un buen complemento al repaso ge- 
neral en clase. 


Rasgos característicos (10 minutos) 

Cuando los estudiantes hayan estudiado los textos modelo concretos, podría re- 
sultar constructivo pedirles que escriban las conclusiones a las que han llegado acer- 
ca de las características de cada tipo de texto antes de seguir adelante. 


El proceso estructurado de trabajo 


No sería mala idea proyectar una transparencia sobre el modelo del proceso de 
trabajo estructurado que incluimos en las propuestas de actividades. De este modo 
podrá guiar a los estudiantes paso a paso durante la sesión y asegurarse de que de- 
dican tiempo a todos los pasos. Esto reviste particular importancia al principio de un 
curso de escritura, es decir, antes de que los estudiantes se acostumbren a este tipo 
de proceso de escritura. 


Paso 1: Búsqueda memorística individual 
Es crucial que el estudiante encuentre un tema lo más interesante posible. Por 
eso la búsqueda memorística individual es lo primero: moviliza los recursos de cada 
cerebro. Sea cual sea la actividad que deban realizar los estudiantes en este paso, 
consideramos importante fijar un límite de tiempo: trabajar bajo presión les ayuda- 
rá a centrarse y optimizar así su búsqueda memorística, su capacidad de asociación 
y de concentración. En estas circunstancias la presión del tiempo suele ser una buena 
herramienta externa: no se trata de un examen. Debe recordarse que el objetivo pri- 
mordial de estas actividades iniciales consiste en activar lo que Flower y Hayes lla- 
man la memoria a largo plazo (véase página 23). 
Las siguientes actividades suelen resultar constructivas. Damos algunos ejemplos: 
. Hacer listados: es una actividad muy simple. La idea consiste en «vaciar» la 
mente sobre el papel todo lo rápido que se pueda: verbalizar cualquier cosa 
que el cerebro produzca en una ocasión determinada acerca de un tema 
particular en forma de ideas individuales, pero no desarrollar argumentos ni 
clasificar u ordenar las asociaciones que se establecen. Sobre el tema del de- 
porte, por ejemplo, una lista podría ser así: 


- Fútbol profesional. 
- Equitación. 

- Juegos Olímpicos. 
- Atletismo. 


- Lluvia de ideas: al igual que con los listados, el objeto es verbalizar ideas 
sobre el papel tan rápido como sea posible, pero en este caso no solamente 


| 40 


ideas o conceptos individuales, sino también desarrollos breves de ideas. 
Ejemplos: 


Deporte: Gimnasia en el colegio - sólo importa el ganador - odio la gimnasia - de- 
masiado deporte en la tele - hace que la gente se vuelva tonta y perezosa, mejor hacer 
deporte - ensalza el nacionalismo - buenas y malas tendencias - drogadicción - fo- 
menta comportamientos agresivos - padres e hijos participan en el deporte - ¿qué 
hacen las madres y las hijas? - diferencias de sexo - diferencias de clase - deportes 
de clase alta - deporte de clase obrera - deportes individuales - deportes de grupo. 


. Trazar un mapa mental: puede seguir a la lluvia de ideas o ser el primer 
paso. Es cuestión de preferencias. Incluimos un mapa mental sobre el mismo 
tema. Observe cómo puede resultar más fácil clasificar las anotaciones per- 
sonales en unidades lógicas mediante un mapa mental y subir o bajar nive- 
les de abstracción, como en el caso de «diferencias de clase» (cuadro 1). 

. Escritura libre: en lugar de escribir sin coherencia, como en la lluvia de 
ideas, podría resultar constructivo escribir algo ligeramente más centrado 
durante un rato. Aunque se trata de una escritura informal, el objetivo es 


Cuadro 1 
encuentros entre seguidores 
a 5 
nacionalismo violencia 
a paa 
salud competición 
sS ME 


práctica 


DEPORTE 


| 


espectáculo 


A 


negocio TV 
O e 


difusión ¿por qué más futbol? 
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desarrollar ideas tal como se generan a través de la escritura. Las líneas que 
siguen, de nuevo en torno al tema del deporte, ejemplifican las diferencias 
entre las actividades: 


«En la escuela odiaba el deporte porque siempre estaba presente el aspecto com- 
petitivo y sólo valía el que ganaba. Pero lo que me llevó a estar en contra del depor- 
te fueron las discriminaciones por razón de sexo o clase social a que puede conducir. 
Basta pensar en todos los recursos financieros que la sociedad invierte en deportes 
agresivos en los que participan padres e hijos, costosos campos de fútbol, pistas de pa- 
tinaje sobre hielo... por no mencionar los costes adicionales que implica tener que re- 
currir a un gran número de policías para controlar a los aficionados. Habría que in- 
vestigar el coste total para la sociedad en tales situaciones. Y pensar en las respues- 
tas evasivas de los políticos cuando se debaten los costes relativamente bajos.» 


Como se ve en este ejemplo, la escritura libre puede encauzar al escritor o 
a la escritora hacia el aspecto que le resulta más interesante: en este caso, 
la prioridad en la sociedad de los deportes dirigidos a hombres. Es menos 
probable que se consiga lo mismo con la lluvia de ideas o el mapa mental. 


Recomendamos la máxima variación, puesto que todos tenemos nuestros méto- 
dos de trabajo favoritos. Intente que los estudiantes comprendan que estas actividades 
están pensadas para ayudarles a poner en marcha todos los recursos de su memoria a 
largo plazo. Cuando los estudiantes entienden por qué se les da la oportunidad de tra- 
bajar de este modo es posible que ya estén preparados para trabajar por su cuenta. 

Quizá se pregunte cómo es que todavía no hemos mencionado el propósito del 
texto ni la audiencia. Principalmente, por dos razones: 

. El propósito de los tipos textuales (discursivos o expositivos) está directa- 
mente relacionado con cada tipo de texto, es decir, con el análisis de cau- 
sas, la resolución de problemas, la argumentación, etc. Por tanto el propó- 
sito está ahí desde el principio. 

- La audiencia, por su parte, depende en gran medida del tema escogido. Pero 
el motivo principal por el que todavía no hemos abordado este aspecto es 
que empezar preocupándose demasiado por la audiencia puede resultar 
destructivo. Trataremos el tema por separado en el paso seis, en relación con 
la escritura del primer borrador. 


Como profesor o profesora de redacción, busque el equilibrio entre libertad y 
guía. Es posible que algunos docentes encuentren nuestros procesos de trabajo es- 
tructurado demasiado dirigidos. Si tal es su caso, modifique el proceso de acuerdo 
con sus opiniones, añada o elimine lo que crea necesario. Confiamos en que nuestro 
objetivo primordial con un proceso de trabajo guiado -y orientado al tipo textual en 
todos los capitulos- quede claro con los comentarios acerca de los objetivos parcia- 
les de cada paso que explicamos a continuación. Las referencias apuntan al primer 
tipo de texto expositivo, el análisis de causas, que aparece en el capítulo 2 de la se- 
gunda parte de este libro. 
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Paso 2: Búsqueda memorística en grupo (5-6 minutos) 

La búsqueda memorística individual puede mejorarse con una búsqueda en 
grupo. Pida a cada alumno o alumna que lea un tema de su lista y anime a los demás 
a tomar notas cuando oigan algo de interés, algo que les recuerde algún tema en el 
que están interesados pero en el que no hayan pensado en su búsqueda memorísti- 
ca individual. No importa que varios estudiantes escriban sobre el mismo tema. 


Paso 3: Elección del tema (1-2 minutos) 

Recomiende al alumnado que escojan un tema que pueda abordarse con un es- 
crito corto. En caso necesario puede posponerse la elección hasta la clase siguiente, 
pero es importante que el resto del proceso de trabajo guiado se complete en una 
única sesión. 


Paso 4: Listado de causas (2-3 minutos) 

Constituye otra activación de la memoria a largo plazo del estudiante para pen- 
sar en el máximo de causas posibles, meditar sobre ellas y poder elegir. Recuérdeles 
que este paso sólo consiste en hacer un listado. 


Paso 5: Consulta en grupo (15 minutos, para grupos de 3) 

Para conseguir todavía más material, llegado este momento los estudiantes de- 
berian consultar la crítica en grupo de sus compañeros. Este paso suele tener mucho 
éxito entre los estudiantes y serles de gran utilidad. Como señalaron un par de nues- 
tros estudiantes: 


| «El trabajo de preescritura fue crucial para mi escrito. Sin la ayuda de mi grupo no habría lle- 
gado a ninguna parte. La cooperación fue fundamental.» 
«Las actividades previas a la escritura fueron las más importantes. Al principio teniamos muy 
pocos puntos anotados, pero cuando todos los miembros dieron su opinión, teníamos las hojas Ile- 
nas de anotaciones.» 


Pero en este paso el tiempo corre muy rápido, así que debe darles un tiempo li- 
mitado y pedirles que sean disciplinados para que todos tengan oportunidad de apro- 
vechar esta breve sesión. 


Paso 6: Reflexión sobre la consulta al grupo (2-3 minutos) 

Dé a los estudiantes la oportunidad de reflexionar sobre los comentarios y su- 
gerencias de sus compañeros. También podría ser un buen momento para que entre 
los estudiantes y usted determinen quiénes serán los lectores o la audiencia de este 
texto en particular. ¿El grupo de crítica, quizá? Si le parece que es una fase dema- 
siado avanzada del proceso para debatir esta cuestión, puede adelantarla, pero con- 
sulte nuestra explicación al respecto en el paso 11, un poco más adelante. Por regla 
general, claro está, el proceso de escritura es recursivo, dinámico, y los diversos pasos 
que lo componen no están totalmente diferenciados desde el punto de vista crono- 
lógico: las fases se fusionan y cambian de lugar con una flexibilidad considerable. 
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Paso 7: Centrarse (5 minutos) 

Los estudiantes aprenderán más trabajando con detalle un texto corto que tra- 
bajando de forma más general un texto largo. Al centrarse aprenden a desarrollar 
mejor cada idea y a obtener una perspectiva más clara del texto y facilitan, por tanto, 
la revisión. Un texto corto también hace más fácil y efectivo el trabajo del profeso- 
rado y la crítica de los compañeros. 


Paso 8: Listado de posibles contraargumentos o sugerencias 

alternativas (3-4 minutos) 

Practicar la detección de posibles contraargumentos es un aspecto fundamen- 
tal para el desarrollo del pensamiento crítico. Si el grupo de crítica constituye la au- 
diencia del texto, el escritor o la escritora sabe por la sesión previa de consulta cuá- 
les serán algunos de los argumentos con que se le rebata. 


Paso 9: Manejarse con los contraargumentos (5 minutos) 

Ha llegado el momento de practicar estrategias retóricas, es decir, las diferen- 
tes maneras de enfrentarse a los contraargumentos o a causas alternativas, por ejem- 
plo, mencionándolos, integrándolos o rechazándolos. 


Paso 10: Estructurar el material (3-4 minutos) 
Puede ser útil recordar a los estudiantes las diversas posibilidades indicadas por 
el texto modelo. 


Paso 11: Primer borrador (40-60 minutos) 

Dado que el texto será corto, fije un límite de tiempo. Muchos estudiantes tie- 
nen la idea equivocada de que un primer borrador tiene que ser cuidadoso, correcto, 
casi listo para publicar. Nada podría ser peor para generar la parte más importante 
del texto: el contenido. Esto no significa que la corrección carezca de importancia, 
sólo quiere decir que en esta fase del proceso es secundaria. 


No sólo el contenido puede salir perjudicado de una atención demasiado tem- 
prana a los aspectos formales. También la coherencia puede verse afectada si el es- 
critor, por problemas reales o imaginados, empieza a concentrarse en detalles super- 
ficiales y ralentiza su fluidez. James Britton ha descrito muy bien este problema ha- 
ciendo hincapié en el hecho de que el escritor fluido tiene más facilidad para escribir 
con coherencia ya que «es capaz de retener no sólo palabras y frases enteras, sino 
pensamientos y, posiblemente, hasta intenciones generales» en la memoria a corto 
plazo. Si, por otra parte, continúa Britton, la exteriorización del pensamiento resulta 
particularmente difícil, quizá tengan que concentrarse todos los recursos de la me- 
moria a corto plazo en unas pocas palabras. Ahí es cuando un escritor puede perder 
el hilo de sus pensamientos, omitir o repetir palabras o equivocarse (Britton 1975). 
Obviamente la falta de fluidez puede deberse a otras razones, pero el miedo a los as- 
pectos formales del texto es una de las más fáciles de detectar y tratar. Por lo gene- 
ral, pues, los estudiantes necesitan que se les anime a adoptar una actitud más flexi- 
ble ante la redacción de un primer borrador. 
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¿Hay que tener en cuenta a la audiencia al redactar el primer borrador? 

Existen buenas razones para no iniciar el proceso de escritura centrándose en 
la audiencia. Las investigaciones realizadas han demostrado que los estudiantes pue- 
den tener la impresión de que este aspecto les impide dedicarse a la tarea funda- 
mental de generar ideas en el texto. Si tratan de tener en cuenta a los lectores mien- 
tras se generan las ideas esto tendrá una repercusión negativa puesto que el conoci- 
miento sobre los lectores que posee el escritor no está en los mismos ficheros de 
memoria que el conocimiento que tiene sobre el tema (D.J. Caccamise, 1987 citado 
en Hoel, 1990). Por lo tanto, trabajar con diferentes ficheros de memoria al mismo 
tiempo puede provocar el mismo tipo de cortocircuito o sobrecarga que cuando los 
escritores dedican demasiada atención a la corrección lingúística en fases demasiado 
tempranas del proceso. 


Presentación 

Se trata de un aspecto muy elemental pero importante desde el punto de vista 
práctico: recuerde a los estudiantes que usen doble espacio y dejen márgenes gene- 
rosos para la crítica de sus compañeros y del profesor o de la profesora. 


Planificación temporal 

Hay muchas maneras de planificar una tarea de redacción. Damos por supues- 
to que la mayor parte del trabajo se hace en el aula, aunque a veces el primer bo- 
rrador se puede mandar como «deberes» para casa. Las sugerencias temporales que 
damos se basan en nuestra experiencia, pero somos conscientes de que los hábitos de 
trabajo varían muchísimo según las personas. 

Sin embargo, sabemos por experiencia que es muy importante trazar una pla- 
nificación temporal global así como otra más detallada para cada tarea, porque de lo 
contrario nos encontraremos con que la tarea consume mucho más tiempo del que 
podemos permitirnos. Además, a los estudiantes tiende a estimularles trabajar de ma- 
nera estructurada y bajo la presión del tiempo: les ayuda a «centrarse». 

Las propuestas para el tiempo que debe dedicarse a los pasos individuales suman 
entre 50 y 60 minutos para todo el proceso de trabajo que conduce a la redacción de 
un primer borrador. Puede ser que los alumnos requieran mucha colaboración del pro- 
fesor para los pasos 3, 4, 7 y 8 las primeras veces que los hagan, es decir, hasta que 
empiecen a adquirir confianza en sus propias capacidades y en las de sus compañeros. 

Insistimos una vez más en que al principio es fundamental pedir textos cortos, 
de entre cuatrocientas y quinientas palabras. La longitud determina no sólo el tiem- 
po que se necesita para completar cada paso, sino que en gran medida determina 
también la calidad del trabajo. 


La crítica de los compañeros y la revisión 
Crítica de los compañeros 


Extractos tomados de los diarios de los estudiantes, con reacciones auténticas 
ante la crítica de los compañeros: 
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«La crítica me abrió puertas nuevas y amplió mi visión de las cosas.» 

«Hacer comentarios sobre los trabajos de otros estudiantes me fue muy útil porque también 
aprendi de los errores de los demás.» 

«Es bueno dar tu opinión y recibir la de tus compañeros. Cuando opinas tú, ayudas a los otros 
a mejorar y no tienes por qué sentirte mal por mostrarte crítico cuando lo que quieres es ayudar.» 

«La crítica de los compañeros fue muy importante porque tuve que presentar argumentos para 
defender mis opiniones y escuchar las argumentaciones de los demás. Puede que no hayan cam- 
biado demasiado mis opiniones con este proceso, pero sí que se me clarificaron.» 

«La crítica de los compañeros me ayudó a escribir de manera que los lectores entendieran lo 
que quería decir.» 


Aspectos teóricos 
Animar y ayudar a los alumnos a practicar la crítica entre compañeros les ayuda 
a conseguir: 

. Una mayor consciencia de los tipos textuales. Siempre es más fácil detec- 
tar los puntos fuertes y débiles de los textos de los demás. Mediante las ac- 
tividades de crítica entre compañeros los estudiantes se convierten en me- 
jores escritores y lectores. 

- Una mayor consciencia de las necesidades del lector o de la lectora. La ma- 
yoría de los estudiantes nunca han recibido una opinión inmediata sobre sus 
escritos. En un grupo de crítica, el alumno experimenta, probablemente por 
vez primera, que lo que está claro para él no lo está para el lector. Así la 
perspectiva del lector se concreta al instante y el escritor inexperto apren- 
de que no basta con que haya conexiones implícitas entre las ideas, sino que 
tales conexiones deben de expresarse de forma explícita en el texto. 

. Un mejor uso del lenguaje. Como nos recuerda Hoel (1990), la conocida in- 
vestigadora Anne Ruggles Gere (Writing Groups: History, Theory and Impli- 
cations, 1987) ha descubierto que los estudiantes emplean un registro lin- 
gúístico más amplio en grupos reducidos (en grupos de compañeros, por 
ejemplo) que en grupos más grandes (como toda una clase). Esto es espe- 
cialmente aplicable al «uso exploratorio» del lenguaje, cuando se persiguen 
varias líneas de pensamiento, en contraste con el «uso asertivo del lengua- 
je», en forma de proposiciones cerradas, que a menudo caracteriza el len- 
guaje de las aulas. Así pues, si en el aula se limita el uso de registros por 
parte del alumnado, sus recursos para aprender también se verán limitados. 

. Un mejor ambiente en la clase. La escritura como evento interactivo social 
influye positivamente en el ambiente que se respira en el aula (Dysthe, 
19936). 

. Una mejor capacidad para cooperar. Útil para la interacción social futura. 

. Satisfacción al compartir ideas y emociones con otras personas. 


Sin embargo, puede que la crítica de los compañeros sea la actividad más difí- 


cil de llevar a la práctica de todo el proceso. Los estudiantes no están acostumbrados 
a criticar los textos; a menudo dudan sobre qué constituye un lenguaje efectivo; 
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tampoco suelen ser conscientes de los tipos textuales existentes, es decir, no saben 
qué deben buscar en un texto; puede que sean tímidos y no quieran criticar ni ser 
criticados; y, por último, puede haber individuos que no funcionen bien en grupo. Por 
lo tanto, es importante que usted se muestre activo al iniciarse las actividades de cri- 
tica de la clase, que se una a los grupos para ver cómo van las cosas. A continuación 
trataremos la manera de organizar esta actividad. 

A pesar de los posibles problemas, la crítica de los compañeros constituye una 
parte importantísima del programa de escritura de modo que el tiempo que dedique 
a ayudar a sus estudiantes a hacer comentarios útiles a los textos de los demás será 
bien empleado. Si quiere que sus alumnos comprendan mejor la idea, puede prepa- 
rar una transparencia con el cuadro siguiente: 


| 

¿Por qué la crítica? Porque os ayudará a: 

« Mejorar vuestro propio texto gracias a los comentarios de los demás desde diversos puntos de 
vista. 

+ Comprender las necesidades de los lectores o las lectoras. 

+» Convertiros en mejores lectores y lectoras. 

a Mejorar vuestra argumentación y ser más conscientes de qué es lo que determina la calidad 
de un buen texto (contenido, estructura, lenguaje). 

a Escuchar a los demás, ser más tolerante y tener una mentalidad más abierta. 

«a Practicar la cooperación, reforzar amistades y la confianza en vosotros y vosotras. 

+ Adoptad una actitud positiva y constructiva. 


Consejos para las actividades de crítica 

a Concretad: los juicios de valor sin explicaciones no son de gran ayuda. 

«a Si hacéis los comentarios por escrito, firmad para mostrar que asumis la responsabilidad de lo 
que decís y para que os puedan hacer preguntas. 

+ Meditad la crítica obtenida antes de empezar a revisar. 


Aspectos metodológicos 

Como se explica más adelante, una forma habitual de preparar la crítica de los 
compañeros consiste en que todos los estudiantes del reducido grupo de crítica lean 
en voz alta sus borradores y en que cada estudiante tome nota de los comentarios 
que le hacen. Sin embargo, también nos gustaría recomendar que pruebe otro mo- 
delo donde los textos circulan dentro del grupo para la lectura individual y los co- 
mentarios se escriben. A muchos estudiantes les resulta más fácil responder a un 
texto escrito que a uno que solamente han podido escuchar. Además, probablemen- 
te, con este método ahorre tiempo y se asegure una participación más activa por 
parte de todos los miembros del grupo. Este procedimiento también le permite reco- 
ger primeros y segundos borradores, por si desea comprobar el uso que el estudian- 
te hace de las opiniones de sus compañeros y controlar el tipo de comentarios que 
se hacen. Asimismo, los estudiantes suelen querer conocer los resultados que han te- 
nido sus comentarios. En potencia, el único aspecto negativo de este modelo es que 
el manuscrito tiene que resultar legible no sólo para su autor o su autora. 
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En este contexto, deberíamos recordar que el autor o la autora no tiene obli- 
gación de seguir los consejos que se le dan y debe mantener el control sobre su pro- 
pio texto. 


Preparativos para la crítica de los compañeros 
La forma más segura de conseguir que la crítica de los compañeros fracase 
consiste en agrupar precipitadamente a los estudiantes, cruzar los dedos y esperar 
que todo salga bien. (Hoel, citado por Dysthe 19930) 


Así que incluimos algunos consejos para ayudarle a usted y a sus estudiantes a 
salir airosos del trabajo de crítica. Quizá algunas de las actividades propuestas ten- 
gan que repetirse. 


1. Ayude a los estudiantes a ser más conscientes de las necesidades de los lectores 

Como profesor puede hacer que sus estudiantes tengan más presentes las reac- 
ciones y necesidades del lector comentando en clase los textos de los alumnos. Sería 
preferible que los textos estuvieran escritos por alumnos de otra clase. Consulte 
nuestras sugerencias sobre los comentarios del profesor. 


2. Prácticas en clase de técnicas de crítica centrada en el contenido 

. Muestre en qué consiste una crítica efectiva mediante la proyección de 
transparencias. Probablemente lo mejor sea centrarse en cosas que la ma- 
yoría de los estudiantes puedan hacer solos, no en algo con lo que sola- 
mente usted sepa manejarse; es decir, no sobrepase el nivel de los alumnos. 

Consulte también la Guía de crítica referente a cada tipo textual. Haga hin- 

capié en la importancia de los siguientes aspectos: 

- Empezar de manera positiva. Resulta extremadamente constructivo em- 
pezar explicándole al autor o la autora lo que funciona bien en su texto. 
Y para ser concreto no valen generalizaciones del tipo «el texto es 
bueno», sino que hay que destacar aspectos especificos. 

- La necesidad de incluir detalles concretos en el texto. Los textos de los es- 
tudiantes suelen estar plagados de generalizaciones e ideas sin desarrollar: 
les faltan ejemplos que ayuden a concretar. La mejor manera de ayudar- 
les a mejorar textos así es plantearles preguntas, preguntas que exijan res- 
puestas consistentes en detalles concretos. Con algo de práctica, todos los 
estudiantes pueden aprender a reconocer este tipo de generalizaciones e 
ideas sin desarrollar. Más adelante, en esta misma sección, hemos inclui- 
do un ejemplo de este tipo de texto y algunas preguntas. 

. Asuma el papel de un estudiante en un grupo de crítica. 

- Actúe como un compañero que responda bien, es decir, que emita res- 
puestas positivas y específicas, que presente sus críticas en forma de pre- 
guntas y se centre en los aspectos importantes. 

- Actúe como un compañero que responda mal, es decir, que emita res- 
puestas vagamente positivas y saque a relucir aspectos insignificantes 
como el color de la tinta empleada. 
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. Muestre técnicas de crítica constructiva con ayuda de un grupo (a ser po- 
sible en video). Si tiene un grupo que trabaja bien, pidales que graben una 
de sus sesiones en vídeo. 


A continuación encontrará un ejemplo auténtico de un texto breve escrito por 
un estudiante. Está plagado de generalizaciones e ideas sin desarrollar que podrían 
mejorarse con la ayuda de preguntas constructivas. En la columna derecha sugerimos 
algunas preguntas para ayudar a concretar. Tape nuestras preguntas y lea el texto del 
estudiante para ver qué preguntas se le ocurren espontáneamente. Este tipo de pre- 
gunta espontánea nos acerca a situaciones más reales, tanto a nosotros como a los 
estudiantes. ¿Se le ocurre algún comentario positivo acerca de este texto? 


TEXTO ESTUDIANTE COMENTARIOS Y PREGUNTAS POSIBLES 


«Teoría y práctica». 


Creo que hay una gran diferencia entre la 
escuela y el lugar de trabajo. 


La vida en la escuela no tiene nada que ver ¿QUE está anticuado en la escuela? 

con la vida en el lugar de trabajo. Lo que 

aprendemos en la escuela está anticuado. ¿COMO te enseñan en un trabajo? 

Cuando estás en un trabajo no «estudias». Positivo: Has hecho afirmaciones intere- 
Allí te enseñan mejor. santes sobre las diferencias entre la escue- 


la y el lugar de trabajo. 


El texto habría mejorado si el estudiante hubiera incorporado las respuestas a 
esas dos sencillas preguntas, ¿no es cierto? Si atrae la atención del alumnado hacia 
ejemplos de este tipo de generalizaciones («Lo que aprendemos en la escuela está an- 
ticuado»), aprenderán a reconocer el fenómeno... sobre todo en los escritos de sus 
amigos y amigas. Con el tiempo interiorizarán la habilidad para detectar generaliza- 
ciones y afirmaciones no argumentadas, con lo que serán capaces de reconocerlas 
también en sus propios escritos. Con este proceso mejorarán no sólo su redacción, 
sino también su habilidad para el pensamiento crítico. 


3. Ayude a los estudiantes a reconocer mejor el uso eficaz del lenguaje 

Obviamente se trata de un reto pedagógico que llevará cierto tiempo. Una o dos 

sesiones breves (10 minutos) a la semana sería lo más sensato. 

. Muestre a sus alumnos textos de otros estudiantes o de escritores profe- 
sionales. Pidales que subrayen las frases o expresiones que les gusten. Que 
todos lean en voz alta lo que han elegido. Participe usted también. 

Puede que los estudiantes se sientan más seguros si no tienen que justifi- 
car sus elecciones. Déjeles leer los pasajes sin más. La lectura es buena per 
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se: al escuchar la selección de los demás, los estudiantes empezarán a re- 
flexionar sobre la suya. Esta reflexión es el primer paso hacia un sentido 
crítico más desarrollado. 

. El paso siguiente podría ser debatir por qué algo es mejor o peor. Seleccio- 
ne pasajes o frases de textos escritos por estudiantes o profesionales para 
ayudar a que los alumnos desarrollen su sentido de lo que es un buen uso del 
lenguaje o un uso poco hábil. Alguno de los textos que incluimos aquí pue- 
den serle de utilidad, pero sería mejor que eligiera usted mismo los ejemplos. 


Habrá que repetir determinadas partes de las actividades de crítica. El tiempo 
empleado en este propósito valdrá la pena, tanto desde una perspectiva temporal 
como pedagógica: el sentido estilístico de los estudiantes mejorará y entregarán es- 
critos mejores que requerirán menos de su parte. 


Revisión 

Si la crítica por parte de los compañeros funciona correctamente es probable 
que se lleve a cabo una verdadera revisión de manera que el estudiante no se limite 
a corregir errores ortográficos y otras cuestiones superficiales durante la fase de re- 
visión. Por lo general, la crítica de los compañeros resulta en una segunda versión del 
borrador más larga que la primera. Esto es así sobre todo cuando al estudiante se le 
han planteado preguntas que exigen respuestas concretas. Lo mismo ocurre cuando 
las preguntas planteadas exigen que se desarrollen las ideas del borrador. 

Como es natural, una segunda versión también puede ser más corta. Puede que 
la primera versión contuviera pasajes irrelevantes. Alargar un texto porque sí suele 
ser irrelevante. A los estudiantes les conviene escuchar verdades sencillas; es decir, 
para los miembros de un grupo de crítica es más importante ayudarse entre ellos a 
desarrollar unas pocas ideas que limitarse a acumular un montón de generalizacio- 
nes e ideas sin desarrollar. Fijarse esta meta en las actividades de crítica hará que su 
propia respuesta sea más eficaz y le lleve menos tiempo. 

Es muy importante que los estudiantes sean conscientes de que existen distin- 
tos tipos de revisión y de que deberían establecer prioridades. Deberían anteponer las 
cuestiones relacionadas con el contenido, ocuparse después de estructurar dicho 
contenido y, por último, dedicarse a la corrección lingüística. 

No todos los textos necesitan una revisión. Algunos textos pueden dejarse apar- 
cados tras la crítica de los compañeros. Para la revisión, lo mejor es que los estu- 
diantes puedan elegir entre varios textos. 


Los comentarios del profesorado y la revisión 


La función del profesorado 

Un malentendido muy común en relación a la metodología de la escritura cen- 
trada en el proceso es que la función del profesorado se considera menos importan- 
te que en la enseñanza tradicional. Es cierto que en la «corriente expresiva», como se- 
ñalábamos en el capítulo 1, el profesorado tenía un papel menos destacado en el 
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aula. Pero en versiones más recientes de la enseñanza basada en el proceso el profeso- 
rado desempeña un papel fundamental y esto es así en todos los pasos del proce- 
so de escritura. Un libro de texto solamente es una herramienta de enseñanza. Es el 
profesorado quien planifica y saca adelante la instrucción, de principio a fin. 

Durante la fase de preescritura los escritores noveles necesitan ayuda para en- 

frentarse a determinadas estrategias como la búsqueda memorística y el trazado de 
mapas mentales para generar ideas y estimular la creatividad; cuando un estudiante 
ha completado un texto necesita una respuesta crítica y positiva; pero es en medio 
del proceso -cuando el estudiante únicamente cuenta con un borrador de trabajo y 
faltan la crítica y la revisión- cuando la aportación del profesor resulta crucial. Es en- 
tonces cuando el estudiante se muestra más receptivo a los consejos que puedan 
ayudar a clarificar y desarrollar las líneas de pensamiento. A continuación nos con- 
centraremos en el papel del profesorado en dicha situación. 

Consideremos primero los siguientes comentarios acerca de los comentarios del 

profesorado (tomados de Hetzberg, 1994): 

- Una buena crítica por parte del profesor es requisito previo para obtener 
una buena crítica en los grupos de compañeros. La crítica deficiente por 
parte de los compañeros se debe a menudo a una falta de práctica, que a su 
vez puede deberse al hecho de que el profesor tampoco haya practicado lo 
bastante las técnicas de la crítica constructiva. 

. La crítica por parte de los compañeros y del profesor se complementan 
entre sí. La fuerza de la crítica por parte de los compañeros radica en que 
proviene de alguien situado al mismo nivel que el escritor; la fuerza de la 
crítica por parte del profesor radica en que proviene de alguien con cono- 
cimientos superiores a los del escritor. 

. El profesor evalúa el producto final. Cuando el proceso termina con una va- 
loración final (es decir, una calificación), es el profesor quien posee los cri- 
terios para llevarla a cabo. Los comentarios del profesor sobre el borrador, 
por tanto, debería indicar al estudiante la situación de esta versión en rela- 
ción a los criterios de evaluación final. 


Comentarios a los textos de los estudiantes 

Quizá no disponga de tiempo para comentar todos los borradores de todos los 
alumnos. Pero haciéndolo ayudará al estudiante a mejorar su destreza como escritor. 
Los comentarios de los compañeros tiene resultados beneficiosos, pero no cabe nin- 
guna duda de que los del profesor constituyen el factor determinante: usted tiene 
más experiencia en lecturas críticas de textos, una perspectiva y un conocimiento su- 
periores de los tipos textuales y un sentido más desarrollado de lo que es un uso efi- 
caz del lenguaje. Al realizar los comentarios, tiene la oportunidad de compartir con 
los estudiantes sus conocimientos más maduros, sus intereses culturales y sus expec- 
tativas y de animarlos. 

Claro está que no todos los profesores de lengua, sea materna o extranjera, han 
recibido formación para supervisar adecuadamente o para enseñar a los alumnos a 
redactar. Esto dificulta que los profesores hagan comentarios eficaces sobre los tex- 
tos de los estudiantes, puesto que los comentarios a los que nos referimos van mucho 
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más allá de las meras consideraciones sobre la corrección lingüística, esto es, la co- 
rrección de la ortografía y del lenguaje formal. Los comentarios necesarios no sola- 
mente ayudan al estudiante a mejorar un texto determinado, sino que favorecen el 
desarrollo de sus habilidades para pensar y escribir. Para conseguirlo la crítica tiene 
que centrarse en las ideas y la estructura del texto. 

Nuestra eficacia al hacer este tipo de comentarios depende en gran medida de 
lo presentes que tengamos los tipos de texto existentes, es decir, de que conozcamos 
las características de cada uno de los tipos textuales con los que queremos ayudar a 
nuestros alumnos. Sabemos por experiencia que cuanto más conscientes seamos de 
la tipología textual, más rápida y efectiva será nuestra respuesta: cuando sabemos 
exactamente qué debemos buscar en la ejecución de una tarea de redacción concre- 
ta por parte del alumno, cuáles son los elementos característicos -tanto formales 
como de contenido- de un tipo textual en particular, ahorramos tiempo y energía y 
podemos dar consejos constructivos sobre el borrador. 

En los capítulos dedicados a las propuestas de actividades, incluimos algunas 
sugerencias sobre tales criterios para cada tipo de texto. Por supuesto, no tiene por 
qué aceptarlas todas y puede añadir las que quiera. Sin embargo, la experiencia nos 
ha demostrado que el exceso de criterios abruma a los estudiantes y que es mejor 
concentrarse sólo en unos pocos por cada tipo de texto. 

En principio, para la crítica realizada por el profesor y para la realizada por los 
compañeros son aplicables los mismos criterios. Pero al tener más experiencia y co- 
nocimientos que los estudiantes, usted detectará problemas -y virtudes- que pasa- 
rán desapercibidas para los grupos de compañeros. No obstante, es esencial que el 
estudiante entienda las sugerencias que le hace para que no se limite a seguirlas 
ciega y sumisamente sólo porque es usted el profesor. Los que hacen lo que se les 
dice sin reflexionar no lo interiorizan, sino que olvidan sus criterios y consejos 
antes de que se les encomiende otra redacción. Y la interiorización -de los procedi- 
mientos de trabajo y de los criterios de los tipos textuales- constituye el fin último 
de nuestro modelo del proceso de escritura, para ayudar a que el estudiante se 
convierta en un escritor y en un lector más eficiente. 


Pero, entonces ¿cuándo me ocupo de la gramática y de la corrección lingúística? 

No existe una respuesta única ni sencilla. Una respuesta parcial sería que el 
curso de redacción no está pensado para proporcionar instrucción gramatical formal, 
la cual constituye el objetivo esencial de otras fases de la enseñanza de la lengua, 
tanto materna como extranjera. No es que queramos obviar la gramática debido a 
que no valoremos su contribución. Al contrario, existen muy buenas razones para en- 
señar gramática y Teleman (1991), entre otros, aboga por las siguientes: 

. El conocimiento de la gramática forma parte de nuestra herencia cultural. 

. La enseñanza de la gramática en la escuela es una herramienta contra la 

vulgarización del lenguaje. 

. El aprendizaje de las lenguas extranjeras se basa en la gramática. 


Con todo, la conexión entre gramática y habilidad para escribir no está clara. 
Es verdad que cierta cantidad de instrucción gramatical contextualizada -en el con- 
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texto del propio texto del alumno, se entiende- puede ayudar al estudiante a visua- 
lizar formulaciones lingüísticas durante el proceso de revisión. Sin embargo, debe se- 
ñalarse que cuando este tipo de formación en gramática resulta más eficaz es en la 
fase de revisión. 

Lo mismo puede decirse de los aspectos relativos a la corrección lingüistica. De 
hecho, hasta puede ser claramente perjudicial exigir corrección en el primer borra- 
dor de un texto, puesto que tales demandas pueden provocar el bloqueo del escritor 
y que el estudiante concentre su atención en cuestiones superficiales cuando debe- 
ría estar preocupándose por el contenido. Asimismo, si se mezclan comentarios sobre 
aspectos superfluos con otros relativos al contenido y la estructura, es muy proba- 
ble que el estudiante no sea capaz de distinguir los aspectos más importantes de los 
que no lo son tanto. De modo que se trata de dar prioridad a aspectos diferentes 
según el momento. Una buena razón para no perder el tiempo con problemas de co- 
rrección lingüística en un primer borrador radica en que quizá los errores se 
encuentren en una frase o párrafo que no se incluirá en la versión final. Entonces el 
profesor habrá malgastado tiempo y esfuerzo en vano. Sin embargo, debe quedar 
claro que ésta no es una pedagogía del laissez-faire: deberá corregirse lingüística- 
mente la versión final del texto. 


Revisión 

Cuando ha dedicado tiempo a comentar los textos, tiene derecho a esperar 
que sus alumnos dediquen tiempo a revisarlos. Para comprobar el uso que hace 
cada estudiante de su ayuda, quizá tenga que cotejar el segundo y el tercer bo- 
rrador. De otro modo es difícil recordar todo lo que ha pensado o dicho sobre un 
texto en particular. 

Del mismo modo, antes de la revisión posterior a la crítica de los compañeros, 
resulta útil recordar a los estudiantes que deberán dar prioridad a los aspectos im- 
portantes, como: 

. Ampliar líneas de pensamiento. 

. Concretar. 

. Añadir argumentos o justificaciones para los argumentos. 

. Hacer explícitas las conexiones entre los diferentes elementos del texto. 


El diario de clase 


¿Por qué es útil para usted y sus estudiantes un diario de clase? 

Conseguir que los estudiantes reflexionen activamente sobre el propósito de su 
aprendizaje y analicen sus logros y progresos constituye una parte esencial del pro- 
ceso de escritura, como ya hemos señalado con anterioridad. Los estudiantes deben 
ser conscientes de su manera de aprender y de su habilidad para evaluar su propio 
trabajo y responsabilizarse de sus estudios. También deben sentirse parte de la de- 
mocracia escolar. 

Son varias las maneras de alcanzar estos objetivos, por ejemplo, hablando en 
clase con los estudiantes. Pero algunos de ellos son demasiado tímidos para hablar 
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en público y otros hablan con gran autoridad pero sin concederse tiempo para pen- 
sar lo que quieren decir. Al profesor le puede resultar difícil seguir el hilo de opinio- 
nes orales y pensamientos sin estructurar. Al dejar que escriban un diario de clase les 
da a todos ellos la oportunidad de profundizar en sus ideas acerca del trabajo y la 
vida en el aula democráticamente. Muchos estudiantes, sobre todo los tímidos, valo- 
ran positivamente poder escribir un diario. 

Escribir un diario de clase implica escribir un rato acerca de la situación de 
aprendizaje. Le da tiempo al estudiante para que reflexione. Descubrirán cuándo, por 
qué y cómo han fallado y han tenido éxito, de modo que podrán usar estas expe- 
riencias en el futuro. 

Usted no es el único responsable de que aprendan y se desarrollen. Los alum- 
nos y las alumnas pueden expresar opiniones y deseos y quizá quieran preguntarle 
acerca de cuestiones que nunca han entendido. También pueden entregar sus infor- 
mes escritos sobre actividades de grupo. Usted incluirá sus comentarios personales y 
observaciones al margen, sin poner nota al texto. Esto beneficiará su relación con los 
estudiantes y le descubrirá estudiantes con actitudes interesantes y talento en los 
que quizá no había reparado antes, cuando estaba ocupado asumiendo la responsa- 
bilidad por todos los demás. 

Al escribir un diario a menudo se generan nuevas ideas que usted y sus alum- 
nos pueden aprovechar. Alguien que escriba habitualmente un diario puede emplear 
alguna de las ideas espontáneas escritas en él para otras situaciones de escritura de 
otro género o con otro propósito. James Moffet reflexiona sobre tales puentes entre 
géneros en el capitulo titulado «De la escritura personal al escrito formal» en su libro 
Active Voice. 

Los profesores pueden hallar pensamientos e ideas importantes y construc- 
tivos en estos diarios de clase, que contribuyen al buen desarrollo de la asignatura 
en la escuela. Pueden utilizarse como parte de la evaluación durante las reunio- 
nes de profesores: únicamente en términos generales, por supuesto, ya que los 
diarios individuales no deberían hacerse públicos sin el consentimiento de su 
autor o autora. 

Al final de cada capítulo dedicado a propuestas de actividades pedimos al 
alumno o a la alumna que escriba un diario de clase. Funciona a modo de segui- 
miento del diálogo con los alumnos a propósito de la finalidad del trabajo que hemos 
iniciado al comienzo de cada capítulo. Así los estudiantes han podido pensar en ello 
desde el principio del proceso. Le sugerimos que pida a sus estudiantes que escriban 
el diario al final del proceso de redacción. Pero también podrian hacerlo como intro- 
ducción a un proyecto nuevo para descubrir lo que ya saben, qué les interesa y qué 
quieren. La escritura del diario combinada con su planificación de las tareas escola- 
res durante un período de tiempo más o menos extenso da a sus estudiantes la opor- 
tunidad de cooperar con usted y compartir responsabilidades. Pueden reflexionar 
sobre el contenido, los propósitos y los métodos. Sugerir que escriban un minidiario, 
es decir, un diario muy breve, puede resultar de utilidad cuando tenga la impresión 
de que los estudiantes necesitan escribir acerca de lo que sienten, cuando se produ- 
ce algún conflicto o cuando detecte que algunos toman el poder y no dejan opinar 
a los demás. 
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Cómo trabajar con el diario de clase 
Adjuntamos a continuación algunos consejos prácticos por si es la primera vez 
que sus estudiantes escriben un diario de clase. 


Dé tiempo a los estudiantes para que mediten acerca del trabajo en clase 
durante las últimas semanas: ¿Qué? ¿Cómo? ¿Por qué? ¿Resultado? Pueden 
apuntar palabras clave en la pizarra que luego usted estructurará. En caso 
de que sospeche que no recuerdan lo que han estado haciendo, debería 
estar siempre preparado para enseñarles sus anotaciones y recordarles el 
propósito, método, etc... Traten la cuestión brevemente. 
Hágales comprender el sentido de un diario de clase. Puede apoyarse en la 
proyección de una transparencia de los puntos siguientes: 
| 
El propósito de un diario de clase es el siguiente: 
«a Reflexionar sobre vuestros logros y progresos, analizar y adquirir consciencia de que 
debéis compartir responsabilidades con el profesor. 
«a Tener presentes los objetivos del estudio y comprender que vosotros podéis dar sen- 
tido al trabajo escolar. 
a Escribir a vuestro profesor de forma individual y personal, de manera que podáis 
transmitir vuestros deseos, problemas y opiniones sobre vuestro aprendizaje. 
+ Conseguir que todo el mundo tenga la oportunidad de expresarse y de comprender 
que la democracia escolar puede funcionar bien si todos reflexionan de forma acti- 
va sobre el propósito y el resultado del trabajo en la escuela. 


Muestre a los estudiantes un diario de clase para que vean que usted añadirá 
sus comentarios y observaciones sin ponerles nota. Así comprenderán por qué 
les pide que dejen márgenes. Más adelante encontrará un ejemplo de diario. 
Digales que guardará los diarios y que por lo tanto tienen que ir fechados. 
Explíqueles cuánto se emocionaron sus estudiantes cuando les devolvió 
los diarios en la última semana de escuela. Así los nuevos verán que los dia- 
rios son documentos valiosos. Para los diarios puede usar cuadernillos o 
simples folios, que guardará archivados mientras los alumnos en cuestión 
permanezcan en la escuela. 

No se olvide de decirles que nadie más está autorizado a leer sus diarios. Ni 
ningún otro alumno o profesor los leerá sin permiso expreso. Esto es impor- 
tante si quiere conseguir que sus alumnos confien en usted y sean sinceros. 
Explique a los estudiantes que los diarios no tienen nada que ver con sus 
notas, que pueden expresar su opinión sin la sensación de que le están ha- 
lagando o irritando. Pero debería comentarles que eviten palabras insultan- 
tes o negativas y críticas sin argumentar. Les puede enseñar a hacerlo apor- 
tando observaciones y comentarios maduros. Deben comprender que la fun- 
ción principal del diario de clase es analizar sus propios logros y progresos. 
Podría estar bien, al menos si es la primera vez que escriben un diario, que 
usted les ayude a estructurarlo. Las cuestiones relativas al diario que inclui- 
mos más adelante pueden servirles de ayuda. Cuando estén habituados a es- 
cribir un diario de clase no necesitarán ninguna ayuda. 
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. Permita que los alumnos escuchen música clásica mientras escriben. Sirve 
para concentrarse y crear una atmósfera más agradable en clase. 

. Fije un límite de tiempo de entre 15 y 20 minutos. Si detecta que algunos alum- 
nos trabajan bajo presión, déjeles que acaben de escribirlo en casa. No estaría 
de más avisarles por adelantado de que pronto tendrán que escribir el diario, asi 
tienen tiempo para reunir ideas y opiniones. Pero a veces resulta mejor no dar- 
les tiempo para prepararse. Usted los conoce, sabrá lo que les conviene más. 

. No monte un escándalo si un estudiante se siente incómodo con la situa- 
ción y se niega a escribir. ¡Sugiérale otra tarea! Irá adaptándose gradual- 
mente. Pero si un grupo entero de estudiantes se niega a escribir, entonces 
tendrá que tratar de averiguar el porqué. ¿Han malinterpretado el propósi- 
to de la tarea? ¿Piensan que es un examen? ¿Les preocupa explicar cosas de- 
masiado personales? ¿O sencillamente se muestran pasivos en general? 

. Recoja los diarios y haga comentarios y críticas en el margen de cada uno 
de ellos. Muéstrese positivo y alentador. Como ya sabrá, éste es el tipo de 
actitud que los estudiantes necesitan ver en su profesor. Plantee preguntas 
constructivas si le parece que el escritor o la escritora del diario se ha ex- 
presado con demasiada vaguedad. Si un estudiante está constantemente 
criticándolo a usted, a la clase, a la escuela y a la sociedad, debería hacerle 
preguntas sobre sus logros y progresos personales. 

. Anote las opiniones o deseos en los que coincidan muchos alumnos de la 
misma clase. Puede serle útil. Háblele a la clase de sus anotaciones cuando 
devuelva los diarios. A los estudiantes les resultarán de interés. A un estu- 
diante le puede resultar muy grato no ser el único que piensa, desea o sien- 
te algo en particular y esto puede ayudarles a crear un agradable compañe- 
rismo en el grupo de estudio. 

. Demuéstreles con acciones que realmente presta atención a lo que dicen en 
sus diarios y que está dispuesto a cambiar las cosas si dan sugerencias sabias. 

. Debe consultar con algún experto del instituto, aunque no a espaldas del 
alumno, si éste le hace partícipe de algún problema médico, mental o social 
grave mediante comentarios como el siguiente: «¡Y por eso el cole me trae 
sin cuidado y siempre suspendo!». 

. ¿Con qué frecuencia deberían escribir en el diario los alumnos? Depende de 
la situación. Tendrá que decidirlo usted y el grupo de estudio. Si es usted el 
tutor, el diario le ayudará a comunicarse con la clase. En ocasiones puede 
ocurrirle que no encuentre el tiempo ni la energía necesarios para comen- 
tar todos los diarios. ¡No se rinda! En ese caso puede limitarse a leerlos y 
hacer alguna observación rápida subrayando las líneas más relevantes, etc. 


Ejemplo de diario de clase 

Si sus estudiantes parecen confundidos antes de empezar a escribir un diario de 
clase por primera vez, puede leerles en voz alta el ejemplo que incluimos a conti- 
nuación. Deténgase de vez en cuando para dejarles adivinar lo que el profesor o la 
profesora escribirá al margen. Deje que hagan comentarios acerca de lo que ha es- 
crito la autora del diario. 
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Nombre del estudiante: 
Fecha: 


EVA 


COMENTARIOS DE LA PROFESORA 


Toda esa historia del proceso está muy bien, 
pero mi problema es que siempre se me ocu- 
rren demasiadas ideas y después me cuesta 
elegir sólo una. 


Al estudiar otros textos aprendí a organizar 
el mío y a centrarme en lo importante. Me 
parece que los flashbacks y resúmenes tem- 
porales hacen que la historia resulte más 
emocionante. Nunca había pensado en cómo 
se estructura el tiempo en las novelas, los 
cuentos y las películas, pero ahora compren- 
do que todos esos libros y películas que me 
parecian caóticos y confusos de hecho se ba- 
saban en una buena técnica narrativa. 


Aprendí a leer y escuchar con más atención 
en lugar de perder el tiempo en un estado 
mental pasivo. 


Me gusta trabajar, escribir y debatir en 
grupo. Así después tengo valor para defender 
lo que hago. Aprendí a hacer comentarios 
sobre los borradores de mis amigos. Me hizo 
pensar en los errores que yo misma suelo co- 
meter. ¿Por qué no tenemos más tiempo para 
tareas de crítica? 


Anna cree que mis frases son demasiado lar- 
gas, lo cual dificulta la lectura de mi texto. 
Tendré que recordarlo la próxima vez. 


Me gustaría leer más novelas. ¿Podría suge- 
rirnos algunas buenas? Por favor. 


Me gusta tu entusiasmo, Eva. 


Conseguiste hacerlo bien después de medi- 
tar sobre el tema. 


Aprendiste mucho como lectora y como es- 
critora. 


Mostrarse activa es muy importante. 


Hay que poner límites temporales para que 
vuestro trabajo resulte eficiente. Pero visto 
que lo hiciste tan bien, podríamos dejar más 
tiempo para los comentarios en el próximo 
proyecto. 


A menudo escribes oraciones principales sin 
punto. 


¡Por supuesto! Me alegra ver tu entusiasmo 
por los libros. 


Este diario, que es auténtico, salvo algunos pequeños cambios, y que se utiliza 
con permiso de su autora, proporciona información sobre una estudiante compro- 
metida activamente con las tareas escolares y que está tratando de analizar su si- 
tuación de estudio. Estructura sus pensamientos y observaciones en lugar de limitar- 
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se a mencionar gustos y manías sin más. Presenta preguntas y deseos. Puede influir 
en su propio progreso y en las actividades de la clase. Le recuerda su personalidad a 
la profesora. Ésta ha subrayado lo que le parece especialmente interesante. 

La próxima vez que la estudiante escribe en el diario, la profesora no tiene 
mucho tiempo para comentarlo, de modo que se limita a subrayar lo que le parece 
más importante y añade algunos comentarios muy breves. 


Nombre del estudiante: 


Fecha: 


EVA 


COMENTARIOS DE LA PROFESORA 


Aprendí mucho con el proyecto de solucio- 
nar problemas, que quizá me sea de utilidad 
en el futuro. Disfruté del proceso y cuando 
por fin descubrí qué problema trataría de 
solventar todo fue bastante bien y me puse 
manos a la obra de todo corazón. He apren- 
dido a analizar problemas y encontrar solu- 
ciones diferentes, Me he dado cuenta de que 
muchos problemas cotidianos están conec- 
tados y de que las causas que los provocan 
son las mismas. 


Me gustó mucho leer los borradores de mis 
amigos y sentí muchísima curiosidad por sus 
soluciones. Es imposible que una persona 
sola pueda reflexionar sobre todos los pro- 
blemas del mundo. 


Leer, hablar y escribir sobre las novelas fue 
muy divertido. No me gusta hacer alarde de 
mi lectura, me sentiría aburrida e incómoda. 
Prefiero discutir sobre los personajes y el ar- 
gumento en grupos pequeños una vez leída 
la primera parte del libro. Es lo que hice con 
Anna y Maria en nuestro tiempo libre. Había 
cosas sobre las que preguntar y opinar, cosas 


que comentar, 


¡Efectivamente, Eva, muy importante! 


Sí, los estudiantes curiosos siempre apren- 
den mucho. 


¡Buena idea! Recuérdame que la próxima 
vez organice en clase grupos de lectura así. 


¡Es fantástico que participes activamente 
en tu aprendizaje, Eva! 


Desgraciadamente, no todos los escritores de diarios son tan constructivos 
como Eva. Ahora mostraremos un ejemplo de lo que podría escribir un estudiante pa- 
sivo. Quizá fuera interesante que sus alumnos lo lean. ¡Pídales que lo mejoren! Trá- 
telo como un colega, piensen qué puede decirle un profesor a un alumno así para que 
se vuelva más analítico y activo. 
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«Hoy estoy cansadísimo. Últimamente he ido mucho al pueblo con Charlie, así que no he te- 
nido tiempo para revisar mi borrador. A propósito, no hay gran cosa que hacer en el pueblo. No 
piensan en nada para hacernos la vida más agradable. No he aprendido nada de nada y en la es- 
cuela todo ha sido un desastre. ¿Y a qué viene tanto jaleo con esto del diario de clase? No le veo 
el sentido. El libro que tenía que leer era un aburrimiento mortal y de lo más complicado. En la 
escuela todo es un aburrimiento mortal y a todo el mundo se lo parece. La comida que nos dan 
es asquerosa, me da ganas de vomitar. Deberían preocuparse más por los jóvenes, somos nosotros 
los que vamos a tener que encargarnos de todo en el futuro ¿no?» 


Sugerimos que el profesor empiece con un comentario positivo, humorístico. 
¿Había alguna idea interesante en el borrador del autor de este diario? El profesor 
podría referirse a algo que interese al estudiante para que la comunicación se inicie 
de manera amistosa. Después el profesor podría escribir: 


«Cuando escribes un diario de clase tienes la oportunidad de reflexionar sobre tu situación 
educativa y plantearte cuestiones a ti mismo: ¿Cómo y por qué estudio? ¿Estoy progresando? Si 
no es así, ¿por qué no? Puedes tratar conmigo los problemas relacionados con los estudios. 

¿Qué tienes que aprender para ser capaz de "encargarte de todo en el futuro"? ¿Quiénes son 
esos "ellos" que no mencionas? ¿Te has preguntado por qué te desagradan tantas cosas diferen- 
tes? ¿Están relacionadas de algún modo?» 


La evaluación y las calificaciones 


. ¿Entienden nuestros estudiantes cómo evaluamos su trabajo? ¿Funcionan 
nuestras calificaciones como instrumento pedagógico? ¿Evaluamos el pro- 
ceso o el producto? 

. ¿Es justo aplicar el sistema de calificaciones cuando dejamos que los estu- 
diantes trabajen de acuerdo con los métodos basados en el proceso de escri- 
tura? ¿Puede el profesor percatarse de lo que cada uno de los alumnos ha 
hecho por su cuenta? ¿Reciben ayuda en casa algunos estudiantes? ¿No es 
eso injusto? El ambiente familiar difiere según el estudiante. ¿Se corre el ries- 
go de que algunos estudiantes copien pasajes de los libros de la biblioteca? 

- ¿No es posible que, de manera injusta, el éxito de las versiones finales de los 
estudiantes dependa de si las críticas de sus compañeros han sido más o 
menos constructivas? 


En este capítulo trataremos estas cuestiones y objeciones que tanto usted como 
sus colegas podrían plantearse. No vamos a argumentar ni a favor ni en contra de las 
calificaciones o el sistema de notas, pero nos parece importante señalar que en este 
libro se incluyen ideas pedagógicas relacionadas con la calificación y la evaluación. 

En todos los capítulos siguientes mostramos que hay que animar al alumno a 
que analice los objetivos, métodos y resultados del estudio y que hay que pedirles que 
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valoren su propio trabajo y desarrollo. Es una manera de hacerles entender su situa- 
ción de aprendizaje y de que comprendan el trabajo del profesor cuando evalúa. Asi 
se volverán más responsables y conscientes respecto a su proceso de aprendizaje, sus 
necesidades de estudio y sus resultados. 

Como profesor tiene que ser capaz de explicar a sus estudiantes por qué unos 
sacan mejores notas que otros. Comprenderán que se basa en criterios fiables de eva- 
luación cuando les deje trabajar con estructuras textuales fijas y con guías para la 
crítica y la revisión. Adquirirán práctica en detectar por sí solos los aspectos que con- 
ducen hacia un análisis del texto como un todo, no sólo forma o contenido u obser- 
vaciones aisladas y evaluaciones rápidas y subjetivas. Al hablarles de la crítica les 
hemos explicado que cuando comentan un texto nunca deben usan palabras como 
«bueno» o «malo» sin análisis ni verdaderas observaciones. Es importante que trate 
estos asuntos con sus estudiantes para que comprendan que existe una conexión 
entre los objetivos del aprendizaje y los criterios de evaluación. 

Una manera estimulante de conseguir que los estudiantes conozcan mejor los 
criterios de evaluación podría consistir en dejarles calificar un texto escrito por un 
estudiante anónimo (que no sea de su clase). Déjeles trabajar en grupos con el mismo 
texto. Debata y apunte en la pizarra los criterios importantes antes de empezar. Las 
guías que incluimos más adelante pueden serle de utilidad. Cada grupo deberá expli- 
car sus razones para dar una nota determinada y los grupos podrán comparar sus ob- 
servaciones y evaluaciones antes de que usted comente nada. 

Espere a evaluar los textos de sus estudiantes a que hayan estudiado los co- 
mentarios por escrito que ha incluido. Le llevará más tiempo pero, por otra parte, de 
este modo sus comentarios y calificaciones formarán parte del proceso de aprendi- 
zaje y los alumnos los recordarán bien para el próximo proyecto. 

¿Tiene que poner nota a todos los textos? Trate la cuestión con sus colegas. 
Tiene que pensar en que los estudiantes necesitan información sobre sus estudios 
pero, claro está, también tiene que tener en cuenta consideraciones pedagógicas. Lo 
más importante es que tanto usted como sus estudiantes comprendan que las notas 
no deberían estropear el proceso de aprendizaje. 

Si sus estudiantes sospechan que puede haber trampas o injusticias, debe 
acabar con esta situación. No creemos que vaya a dar una nota demasiado buena 
a un estudiante que no la merezca o que haya recibido ayuda en casa para escri- 
bir su texto. Confiamos en usted. Conoce bien a sus estudiantes, sus capacidades, 
su manera de pensar y el lenguaje que acostumbran a emplear y por lo tanto no- 
taría si alguien ha ayudado a alguno de ellos. Participa en el proceso de cada es- 
tudiante y lee un montón de textos escritos por el mismo alumno, incluidos textos 
que no puntúa, y el lenguaje que emplean los padres y los libros de la biblioteca 
suele ser diferente del de los estudiantes. Puede hacer que el estudiante se dé 
cuenta de que está dependiendo de la ayuda de otros pidiéndole que explique 
alguna palabra abstracta de su texto. Así le proporcionará además una nueva si- 
tuación de aprendizaje. 

Ciertos estudiantes pensarán que esto es injusto, que algunos tienen «buena 
suerte» y otros «mala suerte» -como dicen a veces- según la crítica de sus compañe- 
ros haya sido más o menos constructiva, puesto que ésta puede influir de diferentes 
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maneras en la versión final del texto. Así que, por favor, vaya con cuidado cuando 
organice los grupos y hable con los estudiantes acerca de las ventajas de no mante- 
ner siempre la misma organización por grupos. 

Los estudiantes que hayan trabajado bien durante todo el proceso se sentirán 
confiados cuando sepan que presta atención a todos sus esfuerzos. Todos ellos pue- 
den entregarle notas de preescritura y borradores. No le exigirá demasiado tiempo 
hacerse una idea general de la calidad del trabajo. Si no tiene tiempo para comen- 
tarlo, puede limitarse a escribir un positivo en el margen de la página si se trata de 
un buen conjunto de ideas de preescritura o a subrayar los aspectos fundamentales 
del borrador. También puede añadir algunos comentarios breves sobre la crítica es- 
crita por los compañeros. Así mostrará a los estudiantes la gran importancia que tie- 
nen todos los pasos del proceso, de manera que en el proyecto siguiente tratarán de 
hacerlo todavía mejor. Quizá le cueste evaluar el proceso, pero estamos seguros 
de que este libro les servirá de ayuda a usted y a sus colegas para discutir posibles ma- 
neras de evaluar tanto el proceso como el producto. No sería justo ni satisfactorio 
basar la nota final de un alumno en nada más que un par de textos, ¿no le parece? 

Puede recoger las notas de preescritura, los borradores y los comentarios a la 
crítica escrita después de la clase dedicada a la crítica y no devolvérselos a los alum- 
nos hasta que tengan que escribir la versión definitiva del texto. Entonces podrán re- 
visar sus borradores con la ayuda de nuestra Guía para la revisión y los comentarios 
sobre las críticas. No es una tarea fácil, puesto que deben renovar su proceso de pen- 
samiento e integrar, no sólo copiar, los comentarios y consejos recibidos. Podría ser 
de ayuda que usted tuviese tiempo de escribir en los márgenes de los borradores al- 
gunas preguntas constructivas que los estudiantes pudieran revisar. 

Si a pesar de todas estas precauciones sus estudiantes piensan que los métodos 
basados en el proceso de escritura pueden dar lugar a calificaciones «injustas» y a 
«trampas», puede planificar el siguiente proyecto con ellos. Quizá tengan ideas cons- 
tructivas sobre cómo organizar el proyecto o qué medidas podrian adoptarse. Una so- 
lución sería que organizara uno de los proyectos del modo siguiente: permita que los 
alumnos y alumnas sugieran en la clase los temas sobre los que escribirán. Luego deje 
que los apunten en la pizarra. Se debate brevemente sobre los temas sugeridos y 
luego los estudiantes votan democráticamente para elegir cinco o seis de ellos. A 
continuación trabajarán en grupo o individualmente sobre uno de los temas votados. 
Se seguirán los primeros pasos del proceso de manera habitual y en el orden esta- 
blecido. Pero la versión final puede plantearse como una prueba. Deles un artículo o 
nuevos argumentos o ideas relacionados con cada tarea, que tendrán que utilizar e 
integrar en el texto sin ayuda de nadie y sin poder prepararlo en casa. Pero los estu- 
diantes valoran la libertad para elegir el tema de manera individual, así que no pro- 
ceda de este modo si no es necesario. 

«El sistema de portafolio», que recomiendan algunos profesores de redacción 
basada en el proceso, implica que los estudiantes puedan decidir trabajar de manera 
más meticulosa con alguno de los textos que hayan escrito y guardado a lo largo del 
curso o del año escolar. En tal caso el profesor se fijará especialmente en la revisión 
del texto que cada estudiante haya seleccionado para volver a trabajarlo. 

La mejor manera de sacar adelante productos y procesos de aprendizaje efi- 
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cientes, satisfactorios y evaluados con justicia es poder trabajar sin presiones y con 
grupos reducidos de estudiantes. Somos conscientes de que no siempre trabaja 
en estas condiciones, pero tanto usted como nosotros sabemos lo importante 
que es esto. Un buen ambiente, una buena relación entre usted y sus estudiantes y 
la amistad entre los miembros de la clase significan menos presión ante la evalua- 
ción. También es importante que trate con sus colegas la cuestión de la evaluación y 
las calificaciones. Con independencia de los reparos que pueda ponerle a esta parte 
del proceso de aprendizaje, estará de acuerdo con nosotros en que las calificaciones 
deben adaptarse a las ideas pedagógicas más convenientes y no al revés. 
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Segunda parte: 


Propuestas de actividades 
de escritura en el aula 


La narración 


Orientaciones didacticas 


A la mayoría de los alumnos y de las alumnas, sobre todo a quienes acaban de 
iniciar su educación en un instituto nuevo, les gusta mucho utilizar métodos de es- 
critura basados en el proceso cuando escriben historias basadas en sus propias vi- 
vencias. Nos hemos dado cuenta de las numerosas ventajas que tiene dejar que los 
recién llegados prueben un proceso de escritura en una etapa tan temprana del año 
escolar, cuando necesitan conocerse entre ellos. Usted, como docente, es una perso- 
na muy importante y, si demuestra entusiasmo e ilusión, les hará sentir que la tarea 
de escribir es muy importante. A continuación presentamos un breve resumen de 
nuestras concepciones sobre el proceso narrativo, con las que esperamos que esté 
de acuerdo: 


Los alumnos se sienten seguros cuando se les pide que escriban un relato, 
un género al que están acostumbrados. Al mismo tiempo se sienten halaga- 
dos cuando observan que el profesor posee grandes expectativas en cuanto 
al contenido, las ideas y la técnica narrativa que utilizarán en sus textos, y 
se dan cuenta de que han alcanzado un nivel más avanzado de escritura na- 
rrativa. Entenderán que pueden aprender mucho con el análisis de textos 
narrativos y con las guías proporcionadas y se sentirán estimulados por la 
forma profesional con que el profesor o la profesora considerará sus proce- 
sos de escritura. Sus textos serán únicos y los considerarán valiosos, como 
algo que hay que guardar durante muchos años. 

Los alumnos trabajarán con la realidad, reflexionarán sobre la vida y efec- 
tuarán observaciones reales para contrarrestar la evasión de la realidad que 
les proporciona la cultura de la acción y los clichés que los rodean. Podrán 
utilizar lo que aprendan a través de este planteamiento en muchas otras 
ocasiones. 

La escritura narrativa puede constituir un vínculo entre la escritura perso- 
nal y la expositiva. En los textos explicativos y argumentativos puede haber 
partes narrativas para dar al lector ejemplos concretos. Muchos estudiantes 
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necesitan tiempo para acostumbrarse a leer y escribir textos construidos a 
partir de ideas abstractas y con perspectivas amplias. Un aspecto en el que 
hacemos hincapié repetidas veces en este libro es que siempre hay que alen- 
tar a los estudiantes a utilizar sus propios ojos, sus propios oidos y su pro- 
pio cerebro en lugar de copiar información de libros de referencia y de ar- 
tículos. Cuando se les pide que escriban historias basadas en sus vivencias 
personales, tienen que pensar por sí solos de forma lógica y emocional y ex- 
plorar algo de la vida real. Posteriormente pueden desarrollar lo que han 
aprendido y estar preparados para reflexionar de forma más abstracta. 
Para establecer un puente entre la escritura narrativa y expositiva podría, si 
hay tiempo suficiente, dejar que los alumnos escriban un reportaje. Puede 
encontrar ejemplos sobre este género en el capítulo «Reporter at large» 
(«Reportero a gran escala») del libro de James Moffet Active Voice (Voz ac- 
tiva). Cuando los estudiantes escriben sobre algo que han experimentado en 
la vida real y se centran en un punto de esta experiencia que es importante 
para mucha gente, están allanando el camino entre el punto de vista con- 
creto de sí mismos y las ideas abstractas de la sociedad. Se irán convirtiendo 
gradualmente en miembros de la comunidad adulta de escritores. 

. Los alumnos aprenden a delimitar el tema y a adquirir consciencia de la es- 
tructura tanto de sus textos como de los de otros autores. Este aspecto 
forma parte de su consciencia de la técnica de estudio. 

. La interacción entre lectura y escritura permite a los alumnos mantener una 
relación personal con la literatura y familiarizarse con ella. El tipo de análi- 
sis del contenido, las ideas y los aspectos formales que trabajan en sus gru- 
pos de intercambio de críticas tienen una función obvia. Adquieren la ca- 
pacidad de analizar textos que podrán desarrollar y utilizar después cuando 
analicen textos literarios. Cuando escriben sus propios textos, se vuelven 
cada vez más conscientes de los valores estéticos y de los métodos artisti- 
cos. 

. Los estudiantes van adquiriendo también consciencia de la importancia del 
lenguaje y del estilo. Cuando encuentran un tema importante sobre el que 
escribir, desean plasmarlo con una buena expresión. 

. También hay aspectos sociales: usted y sus estudiantes se irán conociendo y 
puede combinar el trabajo con el placer. Tendrá múltiples oportunidades 
para conversar con sus estudiantes sobre métodos, cooperación en grupo y 
responsabilidad individual. 


De este modo, habrá integrado muchos objetivos y fases: lectura, audición, re- 
flexión, debate, escritura y técnicas de estudio. El proceso de trabajo establece un 
equilibrio entre libertad y control. Los estudiantes pueden escoger sus temas. Cuan- 
do lean y escuchen diversas historias breves con diferentes temas, mensajes y técni- 
cas narrativas, se darán cuenta de que existen muchas opciones y serán conscientes 
de que no tienen que ajustarse a normas rígidas que serían un obstáculo para mu- 
chos estudiantes, sobre todo para los más creativos. 

Las propuestas que aquí hacemos les ayudarán a estructurar su trabajo y les 
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proporcionarán un marco teórico seguro. Los estudiantes inseguros necesitan saber 
«de qué va la cosa», como dicen, sobre todo si son nuevos. El método del proceso de 
escritura exige disciplina y organización. Si alguien ha olvidado el borrador en casa, 
se planteará un problema cuando llegue el momento de la lección prevista de críti- 
ca. Es mejor dejar que el estudiante resuelva este problema por sí mismo. El alumno 
debe irse acostumbrando a trabajar de forma independiente y a ser responsable. 

Es posible que algunos estudiantes digan: «No quiero escribir sobre mí mismo». 
«¿Por qué no podemos escribir sobre lo que queramos y cómo queramos?» «Yo pre- 
feriría escribir una historia de acción», etc. Sería una lástima perder tiempo y ener- 
gía para aplacar esta oposición. Sería muy perjudicial empezar el proyecto con estu- 
diantes negativos. Una forma de hacer que cooperen los estudiantes escépticos sobre 
la mayoría de cosas es dejarles que escriban sus objeciones en forma de palabras 
clave en la pizarra. El profesor puede darles su respuesta mostrándoles los siguientes 
puntos en una transparencia: 


¿Por qué escribir historias basadas en vivencias personales? 

. Es un tema que sólo te pertenece a TI. TÚ eres la única persona que puede escribir esta historia. 

a Tu historia será genuina y única en lugar de una repetición de intrigas y temas trillados. 

«a El texto tendrá un valor especial para ti. Tu vida es única y muy valiosa. 

«a Practicarás cómo agudizar tu capacidad de observación, así como tu capacidad de reflexión 
sobre la vida. Esta cualidad te será útil en muchas otras ocasiones de la vida y también más 
adelante en el instituto, cuando tengas que trabajar con otros tipos de textos: analíticos, ar- 
gumentativos, etc. 

+ Podrás comparar tu historia con los textos autobiográficos escritos por otros autores y tu ex- 
periencia en la escritura te convertirá en un lector empático. 


Este puede ser un primer ejercicio para intercambiar y comparar puntos de vista 
sobre el trabajo escolar, y los estudiantes entenderán de forma progresiva que el 
profesor quiere que trabajen aspectos importantes en lugar de hacerles perder el tiempo. 
Empezar leyendo un texto autobiográfico escrito por un o una estudiante es también 
una manera de despertar su interés. 

Mantener un archivo de los textos de los estudiantes será de gran ayuda para 
el profesor cuando quiera proporcionar inspiración a sus alumnos. Por otra parte, los 
estudiantes se sentirán halagados si les pide una copia de su relato para archivarla. 
Proporcione toda la ayuda necesaria a los estudiantes que se pongan nerviosos cuan- 
do escriban sobre sí mismos. Podría aconsejarles que dejen que otro alumno les ex- 
plique los acontecimientos o que el protagonista sea otro para que el escritor ad- 
quiera el papel de observador. Hay muchos ejemplos sobre estos recursos en las obras 
de referencia. 


Proceso de trabajo estructurado y preescritura 

Al principio de cada apartado se introduce todo el proceso de trabajo. Asegú- 
rese de que los alumnos entiendan la planificación y el objetivo del trabajo. Deben 
conocer las diferentes etapas y saber que cada etapa es una parte del proceso y cuán- 
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to tiempo pueden emplear. Sería una buena idea proyectar en clase una transparen- 
cia del esquema siguiente (cuadro 1) al principio del proceso y también posterior- 
mente, de vez en cuando, para recordárselo. Elabore la planificación temporal con 
ellos. Es preciso preparar a los estudiantes para que escriban sus propios textos 
desde el principio. De este modo, la introducción les parecerá útil y trabajarán el aná- 
lisis de los textos activamente. También es importante que tengan tiempo suficiente 
para poder pensar sus propias ideas y para evitar que se queden bloqueados. 


Cuadro 1 


NARRAR UNA HISTORIA ES UN PROCESO: LEER, ESCUCHAR, OBSERVAR, 


REFLEXIONAR, HABLAR, ESCRIBIR 


Objetivo ¿Para qué sirve leer y escribir historias? Reflexiona sobre ello durante 
unos minutos. 


Ejemplos de historias Estudiarás el contenido, las ideas y la técnica narrativa de los relatos 
breves, lo que te servirá como ejemplo y fuente de inspiración. 


Dar el primer paso Piensa en una vivencia personal y busca la idea central. Haz un mapa 
mental o escribe una sinopsis. 


Borrador El profesor te proporcionará un ejemplo de un borrador comentado. Es- 
cribe tu primer borrador. Deja espacio para los comentarios de los 
demás y para tu propia revisión en el margen y entre línea y línea. 


Crítica Trabajarás en un pequeño grupo en el que se comentarán conjunta- 
mente los textos de cada alumno. El profesor también te hará reco- 
mendaciones y comentarios. 


Lenguaje Se impartirán pequeñas lecciones sobre estilo, sintaxis, párrafos, etc. 


Revisión Mejorarás tu borrador utilizando los comentarios que te han hecho y lo 
que has aprendido tú mismo durante el proceso. 


Versión definitiva Tu versión definitiva deberá estar bien presentada. 


Presentación Presenta tu texto manuscrito o mecanografiado con ordenador. Puedes 
incluir ilustraciones. 


Lectura en alto Lee tus textos en voz alta a los compañeros de tu grupo o a un públi- 
co más numeroso. 


Publicación ¿Por qué no elaborar una antología de tus relatos? 


Diario de clase Escribe tus reflexiones sobre lo que has aprendido. 
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Es importante adaptar el proceso de trabajo según la manera en que funciona 
normalmente con alumnos, lo que usted quiere conseguir concretamente con este 
trabajo y las partes que encuentre más relevantes. Tal como hemos dicho antes, par- 
timos del presupuesto de que la escritura narrativa será el primer proyecto de redac- 
ción al que se enfrenten los estudiantes, lo que significa que deberá darles oportuni- 
dades y tiempo suficientes para practicar cada etapa con detenimiento y sin prisas. 
Dado que integrará un gran número de objetivos educativos importantes, esperamos 
que esté de acuerdo en emplear el tiempo que juzgamos necesario para este proyec- 
to, que será de aproximadamente 6 ó 7 clases de 60 minutos, además del trabajo que 
harán en casa. Especifique a los estudiantes los límites de tiempo y la fecha de en- 
trega de la versión definitiva. A continuación le ofrecemos sugerencias de cómo po- 
dría planificar el trabajo. 

. Actividades de preescritura. Lea en voz alta un relato breve escrito por un es- 
tudiante, por ejemplo «La vida es la vida». Mantenga una breve conversación 
con los estudiantes sobre la introducción de este capítulo. ¿Qué significado 
tiene narrar historias? Explique el proceso de trabajo y muestre todas las eta- 
pas proyectando una transparencia del esquema anterior. Muéstreles como se 
construye una historia remitiéndose al mapa mental de «Viaje a los Estados 
Unidos», el borrador de «Viaje a los Estados Unidos» y la versión definitiva de 
«Una experiencia única». Presente el relato breve «Mi padre y yo» y deje que 
lo lean y lo analicen en parejas y haga un seguimiento de la actividad en toda 
la clase. Puede pedir a algunos alumnos que elaboren un esquema como el de 
«La vida es la vida». Mándeles estudiar los demás textos en clase en pequeños 
grupos o como deberes para casa. Pídales que busquen ideas para su propia 
narración. Si dispone de tiempo, puede pedirles que expliquen historias en 
clase oralmente en pequeños grupos y después comentar las historias, las 
ideas y qué aporta el lenguaje corporal, la imitación de voces, etc. 

. Dar el primer paso: el primer borrador. Mande a los estudiantes que exami- 

nen el mapa mental y la sinopsis de «Viaje a los Estados Unidos» y déjeles 
pensar en recuerdos e ideas utilizando la ayuda de esta parte del capítulo. 
Los alumnos pueden ayudarse mutuamente y hacerse comentarios en pare- 
jas. La tabla con ejemplos de temas que se presenta más adelante en este 
capítulo, de la cual podría proyectarse una transparencia en clase, suele des- 
pertar sus propios recuerdos e ideas. Sería muy conveniente que pudiese 
tener grupos reducidos de alumnos durante esta clase inicial, ya que los es- 
tudiantes necesitarán mucha ayuda. 
Cuando hayan decidido sobre qué quieren escribir, hágales apuntar el tema 
escogido en una lista que usted podrá examinar durante un descanso para 
comprobar si han tomado decisiones sensatas o si alguien necesita ayuda 
suplementaria para delimitar el tema. Entonces ya será hora de empezar a 
escribir el primer borrador. Muestre a los alumnos el ejemplo «Viaje a los Es- 
tados Unidos» para asegurarse de que sepan lo que es un borrador y lo im- 
portante que es cómo lo elaboren. 

. Comentarios: mini-lecciones. Si es la primera vez que sus alumnos trabajan 
con el sistema de intercambio de críticas, es muy importante que compren- 
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dan el objetivo de esta actividad y cómo llevarla a cabo. Este aspecto se co- 
menta más adelante. Por otra parte, sería conveniente programar unas 
mini-lecciones (10-15 minutos), en las que puede hacerles leer en voz alta 
los diálogos de un relato o escribir un diálogo o una descripción breve de un 
lugar y proporcionarles ejemplos de construcción de frases y otros aspectos 
relacionados con el lenguaje y la estructura. 

. Los comentarios que debe hacer el profesor se tratan más adelante. 

. Revisión: versión definitiva. Estas actividades podrían realizarse como debe- 
res para casa. Sin embargo, si tiene muchos alumnos de aprendizaje lento, 
necesitarán tiempo en clase para trabajar estos aspectos. ¿Les podría ayudar 
un profesor de informática a utilizar ordenadores? 

. Lectura en voz alta: publicación. Permita que los estudiantes lean los rela- 
tos de los demás en pequeños grupos u organice la actividad de lectura de 
forma que tengan una nueva audiencia, en la biblioteca o en cualquier otro 
lugar. Eso les hará sentirse muy bien. También se podrían editar e imprimir 
los relatos en el diario de la escuela o en una antología, que los estudiantes 
con vocación artística pueden ilustrar. 


Ejemplos de textos narrativos y de la técnica narrativa 

Hemos utilizado los textos incluidos en este capítulo numerosas veces con 
nuestros estudiantes y está demostrado que les han proporcionado inspiración para 
escribir sus propios textos. En los textos de los estudiantes se pueden encontrar ideas 
y técnicas narrativas similares, pero siempre las utilizan de modo personal, con su 
propia manera de entender las cosas y basándose en un tema único y personal. Así 
pues, no desista si algunos estudiantes le dicen que uno de los textos les resulta «abu- 
rrido», que no es emocionante como las historias de acción a las que están acostum- 
brados. El relato «La vida es la vida» es un ejemplo de cómo un autor famoso puede 
inspirar a los estudiantes a escribir sus propios relatos cortos. Mantener una peque- 
ña charla con los estudiantes sobre sus propias experiencias puede facilitarles la com- 
prensión del texto. Cuando tenga que presentar «Mi padre y yo», esa pequeña char- 
la puede tratar sobre la necesidad que tiene un niño de sentirse seguro o la falta de 
seguridad en la relación con su padre. 

El argumento de «Mi padre y yo» es fácil de entender: hay pocos personajes y 
los conocemos durante un período corto. El desarrollo de los sentimientos es dramá- 
tico y está basado en la realidad. Si lee la historia a sus alumnos en voz alta, puede 
omitir el título y dejar que ellos escriban uno. De este modo se ven obligados a en- 
contrar la idea principal. Comente con ellos cómo se podría ilustrar esta idea princi- 
pal. En general los alumnos suelen entender que el tren es un símbolo. Antes de de- 
jarles leer el análisis, pidales que tapen el margen derecho y que escriban sus propias 
observaciones sobre cómo narra la historia el autor. 

La finalidad del análisis de «Mi padre y yo» es hacer que los estudiantes se per- 
caten de las herramientas que pueden emplear cuando lean o escriban relatos bre- 
ves. El estudio de cómo el autor maneja el tiempo también les ayudará mucho cuan- 
do lean, escriban o vean películas. Cuando dicen que una novela o una película es 
«liosa», a menudo es porque no entienden los flashbacks, los resúmenes temporales, 
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etc. También es útil que los estudiantes analicen la diferencia entre las partes des- 
criptivas y narrativas y la técnica de mostrar sin explicar. 

Hemos escogido «Una experiencia única» porque a muchos estudiantes les gusta 
escribir sobre un viaje, pero suelen ofrecer descripciones monótonas de todos los de- 
talles en orden cronológico sin ninguna idea principal. Este texto les enseñará a cen- 
trarse en una experiencia muy breve, que puede ser un simbolo de un aspecto pro- 
fundo de la vida humana. Puede referirse a menudo a este texto cuando quiera evi- 
tar que sus estudiantes escriban historias superficiales. 

El análisis de «La vida es la vida» proporcionará a los estudiantes una repetición 
de lo que han aprendido sobre los textos narrativos. Deberá decidir cuánto tiempo 
necesitan para trabajar estos aspectos. En general a los estudiantes les suele parecer 
muy interesante elaborar esquemas y mostrarlos mediante la proyección de transpa- 
rencias al resto de la clase, lo que también constituye una buena práctica de expre- 
sión oral. De este modo se puede crear un interesante debate en clase si los demás 
alumnos han analizado el mismo texto y quieren comparar los resultados. 


Dar el primer paso 

Al principio del proceso algunos alumnos se quejan mucho de que no han te- 
nido ninguna experiencia interesante en sus cortas vidas sobre la que puedan escri- 
bir. Se pueden quedar totalmente bloqueados y sentirse desorientados. Pero no hay 
que desistir. Si les pidió que empezasen a pensar en el tema desde un buen principio, 
nadie debería estar nervioso, y el apartado de este capítulo («Lluvia de ideas/Búsque- 
da de recuerdos e ideas») (p. 85) les ayudará a acordarse de anécdotas cotidianas que 
les impactaron de alguna manera. Creating the story (Cómo crear una historia), de 
Rebecca Rule y Susan Wheeler, puede aportarles más ideas. 

Si tiene muchos alumnos o alumnas de aprendizaje lento en su clase, puede ins- 
pirarles trayendo usted mismo algún objeto personal relacionado con algo impor- 
tante de su vida, algo sobre lo que podría escribir una historia: una foto, un espejo 
de su infancia, un recuerdo de un viaje, una prenda de ropa de cuando era adoles- 
cente. Una película corta basada en un relato breve también podría ayudarles a dar 
el primer paso y les daría pistas sobre la técnica narrativa. 

Escuchar lo que otros estudiantes han escrito, en qué se han centrado y cómo 
han encontrado interés a una pequeña anécdota puede resultar muy útil para muchos 
de ellos. Podría proyectar una transparencia del listado siguiente, con el que normal- 
mente todo el mundo se siente más cómodo y suele llegar la alegría narrativa. 


| EJEMPLOS DE TEMAS DELIMITACIÓN DEL TEMA IDEA PRINCIPAL 


1. Viaje a China. 1. El crucero, con flash- 1. La vida lujosa no es di- 
backs y reflexiones vertida a la larga. 


sobre el futuro. 


2. Viaje a Grecia. 2. Una tarde, se cancela el 2. La sensación de poder 
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viaje en barco porque 


éste ha naufragado. 


haber estado en ese 
barco accidentado te 
hace valorar mucho 
más la vida. 


. Viaje a París. 


. Visita a la estatua de 


Santa María. 


. ¿Necesito la religión? 


. La vida cotidiana en la 
ciudad. 


. Cuando me detuvo la po- 


licía. 


. Cuando has cometido 


un pequeño hurto, 
siempre desconfían de 
ti aunque seas inocente. 


. Mi padre y yo. 


. Cuando compramos una 


antena parabólica. 


. El hijo sabía más que su 


padre. 


. Mi abuelo y yo. 


. Un paseo por el bosque 


con mi abuelo. 


. Cómo mi abuelo me 


hizo volver a la vida real. 


. Inmigración. 


. Escenas de despedida. 


. ¿Me puedo adaptar a 


otro país? 


. Mi trabajo de verano. 


. Escenas de los campos de 


tomates en donde trabajé 
con Carlos. 


. Tratar con un inmigran- 


te te hace superar tus 
prejuicios racistas. 


. Mi hermano adoptivo. 


. Tres fotos de mi hermano 


de épocas distintas. 


. Un niño inseguro con 


un pasado infeliz puede 


encontrar la armonía en | 
un nuevo país. 


Estímulos suplementarios 

Si sus estudiantes aplican las recomendaciones que se ofrecen en el capítulo, 
evitarán escribir de forma monótona. Los textos del libro son ejemplos de «mostrar 
sin explicar», lo que significa que el autor deja que los personajes se vayan perfilan- 
do a través del lenguaje corporal, las palabras y las acciones, como si fuesen actores 
en pequeñas escenas. Si dispone de tiempo, puede hacer que los estudiantes realicen 
actividades que les hagan conscientes de este aspecto. Pueden leer en voz alta pasa- 
jes con diálogo de algún relato corto intentando reflejar la edad, el ámbito sociocul- 
tural y el carácter de cada personaje. También pueden representar un debate centra- 
do en un conflicto, en el que asuman el papel de personas con edades, educación y 
funciones políticas y sociales distintas. ¿Qué palabras utilizarán los amigos, los pa- 
dres, los abuelos, los profesores, la enfermera del instituto o el director cuando in- 
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tenten resolver el problema de un niño que ha sido intimidado por sus compañeros? 
Por otra parte, buscar pasajes de un relato breve en el que los estudiantes puedan in- 
troducir más diálogo también constituye un ejercicio útil. Si también da clases de 
lengua extranjera a los mismos alumnos, puede mandarles que traduzcan el diálogo 
de un relato breve y luego lo comparen con una traducción profesional. 

Como deberes para casa, los estudiantes podrían estudiar detenidamente un lugar 
y hacer todo tipo de observaciones: impresiones, olores, árboles, flores, tráfico, con- 
ducta de las personas y los animales, etc. ¿Qué conocimientos, mensajes y poesía pue- 
den aportar estas observaciones y reflexiones? Esta tarea puede mejorar la capacidad de 
observación y reflexión de los estudiantes y puede ser especialmente buena para los 
alumnos de aprendizaje lento, que necesitan trabajar con la vida real. Podrían situarse 
en una parte de la escuela interesante en donde haya mucha actividad y, durante un 
rato, escribir todo tipo de observaciones, que luego se desarrollarian en clase. 

Al principio de una clase, podría leer en voz alta fragmentos de un texto auto- 
biográfico famoso y comentar el contenido, las ideas y la forma, aunque no dema- 
siados aspectos al mismo tiempo. Escuchar este texto puede inspirarles y también 
proporcionarles concentración y tranquilidad. Si algunos estudiantes trabajan más 
deprisa que otros podrían intentar «Escribir el final de una historia», (capítulo 6 
p. 188), actividad que establecerá un puente con su estudio de la literatura y les per- 
mitirá comprender con mayor profundidad la técnica narrativa. Pero también existe 
el riesgo de que demasiadas tareas les supongan un esfuerzo excesivo, pierdan el hilo 
de todo el proceso de trabajo y se harten. Sobre todo, recuerde que siempre tiene que 
haber un límite de tiempo. 


Primer borrador 

Los estudiantes deben entender en qué consiste un borrador. Para ello deberán 
estudiar el ejemplo presentado en el capítulo. Seguramente harán preguntas sobre la 
longitud del borrador y podría ser una buena idea establecer un límite. Algunos es- 
tudiantes tienen tendencia a escribir un gran número de páginas, lo que podría ser 
una pérdida de tiempo para todos los que participan en el proceso. Deben estar pre- 
parados para recibir los comentarios de los demás, es decir, tienen que dejar un mar- 
gen y espacio entre las líneas. Si les deja escribir la primera parte del borrador en 
clase, podrá ver si existen problemas. Luego pueden acabarlo en casa, aunque es im- 
portante que traigan el texto a la clase siguiente. Al principio del proceso les indicó 
la fecha de la clase de intercambio de críticas y deben cumplirla. El proceso no fun- 
cionará si se olvidan. 


Hacer una crítica constructiva. Organizar los grupos de intercambio de críticas 

Estudie bien el capítulo sobre la crítica incluido en este libro. Le ayudará a de- 
batir con sus alumnos el objetivo de la crítica y a hacerles recomendaciones, lo que 
será especialmente importante si es la primera vez que se enfrentan a un proyecto 
de redacción. Hable con sus alumnos sobre la crítica constructiva, que también se 
trata más adelante en el apartado «Consejos y actividades para el alumnado» de este 
capítulo 1. Un primer paso sería leer el borrador de «Viaje a los Estados Unidos», tapar 
el margen y hacer comentarios sobre él. 
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Si pide a los estudiantes que le ayuden a formar los grupos, se sentirán segura- 
mente más cómodos. Quizá algunos quieran escribir sobre asuntos privados y delica- 
dos como por ejemplo el divorcio o la muerte y por lo tanto quieran escoger a sus 
compañeros del grupo de crítica. Tiene que prestar atención y ser sensible a sus ne- 
cesidades. Nuestros estudiantes han considerado útil la Guía de crítica y han apren- 
dido a escoger preguntas útiles. 


Comentarios del profesor 

Estudie el capítulo sobre los comentarios del profesor de este libro. Cuando lo 
escribimos, debatimos esta parte del proceso varias veces. Sabemos que el proceso 
de escritura es muy exigente y que, como profesor, usted está muy ocupado, sobre 
todo si tiene grupos de muchos estudiantes, así que entendemos que no siempre 
pueda llevar a cabo todo lo que le gustaría hacer. 

Asesorar a sus alumnos durante todo el proceso le exigirá bastante trabajo. In- 
tente crear un buen ambiente en la clase desde el principio y haga entender a los 
alumnos y las alumnas que tienen que compartir la responsabilidad del éxito de este 
proyecto con usted. Cuando ellos mismos hagan comentarios se darán cuenta de lo 
difícil que es el trabajo del profesor. Busque tiempo para leer los comentarios de los 
alumnos, si esa es la primer parte del proyecto, y haga comentarios breves o subraye 
los pasajes que considere acertados y constructivos. Si los comentarios de los alum- 
nos le parecen superfluos, ayúdeles con recomendaciones constructivas. 

La ventaja de los comentarios realizados por el profesor en esta etapa es que 
los estudiantes los ven como una ayuda para mejorar el texto en lugar de como una 
calificación sobre lo que han escrito. Cuando haya leído los borradores, puede dar 
consejos individuales o recomendaciones generales para toda la clase. 


Lenguaje 

Cuando llega el momento de revisar los borradores, los alumnos sienten que es 
el momento de realizar ejercicios de lengua para reforzar el estilo, la coherencia tex- 
tual, la estructura del texto, etc. Encontrará recomendaciones sobre estos aspectos 
en el capítulo de este libro dedicado a los comentarios del profesor. Puede proyectar 
transparencias con ejemplos sobre las diferencias entre discurso directo e indirecto, 
la construcción de frases, etc. Puede volver a utilizar estas transparencias de vez en 
cuando. Los estudiantes pueden dar su propia opinión sobre los efectos que tiene el 
uso del lenguaje. Si un estudiante tiene dificultades para construir frases coherentes, 
pidale que le lea el texto en voz alta a usted o a un amigo, y el alumno se dará cuen- 
ta de que el texto no es fácil de leer y dirá: «Esto no funciona. Aqui falta algo». 

Los estudiantes pueden escribir consejos sobre lenguaje y estructura del texto 
para ellos mismos o para otros compañeros y luego intercambiar las anotaciones para 
añadir nuevos consejos a los suyos. Pidales que guarden estos apuntes para poder uti- 
lizarlos, comentarlos y revisarlos más adelante. 

Recopilar sinónimos puede ser un juego divertido que permitirá a los estudiantes 
darse cuenta de la riqueza de su lengua y les estimulará a evitar repetir los mismos cli- 
chés y palabras trilladas. Les puede hacer escribir sinónimos en la pizarra durante unos 
minutos y después realizar un pequeño debate sobre el significado, el estilo, etc. 
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Revisión 
Lea los apartados sobre revisión de la primera parte (pp. 39-53). También son 
de utilidad las recomendaciones que se proporcionan en este capítulo. 


Consejos y actividades para el alumnado 
Introducción 


¿Por qué leer y escribir historias basadas en recuerdos? 

Todos tenemos muchos recuerdos -felices, divertidos o tristes- y solemos expli- 
car a los demás nuestras experiencias. Los autores famosos escriben historias auto- 
biográficas que nos permiten conocer a personas, tanto corrientes como extraordi- 
narias, lugares y pensamientos. A través de sus recuerdos, descubrimos nuevos pun- 
tos de vista para observar nuestra propia vida. En este capítulo estudiaremos textos 
de este tipo y esperamos poder ayudarte para que te inspires y escribas tu historia 
sobre algo que hayas vivido. 

¿Cómo? ¿Crees que no tienes nada que explicar? Quizá seas uno de esos estu- 
diantes que siempre están diciendo: «¿Por qué debería escribir sobre alguno de mis 
recuerdos? No tengo nada que contar. No he vivido lo suficiente como para haber te- 
nido experiencias interesantes». 

Pero estamos seguros de que pronto encontrarás la inspiración y te sorpren- 
derás de cuántas cosas llegas a revivir mientras estás escribiendo y de lo fantástico 
que resulta. Esto es lo que un alumno escribió sobre sus procesos de pensamiento y 
de escritura: 


«Al principio mi memoria parecía simplemente una fotografía, pero a medida que 
iba pensando y escribiendo empecé a recordar cada vez más cosas. Fue muy divertido. 
Intentaba recordar cosas de mi vida, pero lo único que me venía a la mente era cuan- 
do hacía los deberes o cuando cenaba viendo las noticias en la televisión. Me lo tomé 
como un reto: sacar algo divertido de la vida ordinaria y encontrar material útil sobre 
el que escribir. Y cuando empecé a pensar...» 


Una historia sobre algo de tu propia vida será genuina y única y no una repe- 
tición de intrigas y tópicos trillados. Eres la única persona que nos la puedes contar. 
Crearás un texto que tendrá un valor para ti, para tus amigos y para otros lectores. 
¿Por qué no empiezas buscando un recuerdo sobre el que escribir? A veces cuesta un 
poco encontrar una buena idea. ¿Qué recuerdos consideras importantes? ¿Qué per- 
sonas, lugares o hechos representan mucho para ti? ¿Verdad que tu vida resulta in- 
teresante? Seguro que encuentras un aspecto, una idea o incluso un símbolo sobre el 
que quieras contarnos algo. Cuando reproduzcas sonidos, colores u olores y cuando 
tus personajes tomen voz propia en los diálogos, conseguirás recrear la vida. Tu sen- 
tido del humor, sensibilidad y filosofía de la vida dejarán huella en tu historia y en- 
cantarán a tus lectores. Verás cómo te diviertes en clase con tus compañeros. 
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Contar una historia es un proceso de pensamiento y de escritura 

¿Te has planteado alguna vez cómo escriben los grandes autores sus novelas y 
sus relatos breves autobiográficos? La mayoría emplean mucho tiempo en procesos 
de pensamiento y de escritura: buscan ideas, escriben borradores y revisan sus textos 
varias veces. Tú también verás cómo tus pensamientos y lo que escribes va creciendo 
y desarrollándose. 

Mientras buscas ideas para tu propia historia, puedes inspirarte en los textos que 
recogemos en la segunda parte de este capítulo. Los textos narrativos reflejan la per- 
sonalidad del narrador, así que no podemos proporcionarte reglas o modelos estrictos 
para seguir mientras escribes. Pero esperamos que vayas tomando consciencia de la 
técnica narrativa a partir del estudio de los ejemplos que te proponemos. Queremos 
que desarrolles tu capacidad de observación y de reflexión para determinar qué signi- 
ficaron para ti determinados acontecimientos, lugares o encuentros con personas. Asi- 
mismo, queremos que practiques cómo encontrar una idea central, un tema o un 
mensaje, tanto en lo que respecta a tus textos como en los de otros escritores. Cuan- 
do hayas examinado el análisis de los dos primeros relatos breves, serás capaz de ana- 
lizar en mayor profundidad tanto el tercer texto como otros que escojas por ti mismo. 

En la tercera parte del capítulo, te proporcionaremos ayuda para que empieces 
a escribir. Cuando tengas una gran idea y hayas escrito el primer borrador (es decir, 
la primera versión), escucharás los comentarios y las recomendaciones de tu grupo 
de crítica y, del mismo modo, ayudarás a tus compañeros de grupo. A continuación 
revisarás tu texto. Al finalizar este capítulo, reflexionarás sobre lo que has aprendido 
leyendo, pensando, escribiendo e intercambiando comentarios con tus compañeros. 
A esto se le llama «diario de clase» y en este capítulo te mostraremos algunos ejem- 
plos de diarios que han elaborado otros estudiantes. 


Ejemplos de textos narrativos y de técnica narrativa 

«Nos fue bien leer varios relatos cortos antes de empezar a escribir nuestros 
textos, para recoger ideas y aprender cómo se escribe un buen texto». Éste es el co- 
mentario que hizo uno de nuestros alumnos y así es como queremos que empieces. 
A continuación encontrarás el primer relato breve. 


Texto Narrativo 1. Pár Lagerkvist, «Mi padre y yo» 

Muchos alumnos se inspiraron en un relato del Premio Nobel Pár Lagerkvist 
para buscar recuerdos, ideas o sensaciones. Como uno de los estudiantes escribió en 
su diario de clase, el texto les enseñó que «un relato breve puede ser bueno aunque 
no tenga demasiada acción». A partir de ahí, el alumno decidió basar su propia his- 
toria en una situación cotidiana. 

Queremos que leas este texto porque creemos que también vas a aprender 
mucho de su lectura y que te servirá como preparación para escribir tus textos. A me- 
dida que vayas leyendo, pregúntate: ¿Por qué tantos lectores jóvenes se identifican 
con el protagonista, el muchacho de diez años? Está paseando un domingo con su 
padre. No hay nada fuera de lo corriente en esta situación, pero poco a poco se va 
convirtiendo en una experiencia extraordinaria para el chico. ¿Qué es lo que des- 
pierta en él sentimientos tan fuertes? ¿Has experimentado algo parecido? Observa la 
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ilustración y comprueba cómo el ¡ilustrador ha captado la esencia de la historia. In- 
tenta averiguar qué nos cuenta el autor y cómo lo cuenta. Más adelante te ayudare- 
mos a estructurar tus observaciones y a tomar consciencia de la forma y del conte- 
nido. Al exponer tus ideas y observaciones después de leer la historia de Lagerkvist, 
también podrías comentar cuál consideras que es la clave de una buena historia. 


«MI PADRE Y YO», de Pár Lagerkvist 
(Extraido de Cuentos malvados, 1924) 


Recuerdo una tarde soleada, cuando tenía unos diez años, en que fui con mi padre de la mano 
al bosque para escuchar el canto de los pájaros. Nos habiamos despedido de mi madre, que tenía 
que quedarse en casa para preparar la cena y no podía venir con nosotros. Cuando salimos de casa 
el sol brillaba suavemente y estábamos bastante contentos. Para nosotros ir a escuchar el canto 
de los pájaros no suponía un gran acontecimiento, no nos resultaba nada demasiado especial o 
hermoso. Nosotros, mi padre y yo, éramos gente sana y sensible, pero habíamos crecido cerca de 
la naturaleza y estábamos acostumbrados a ese canto, así que no nos parecía que fuera tan ex- 
traordinario. Como era domingo mi padre tenía la tarde libre. Nos fuimos caminando por la vía 
del tren, por donde estaba prohibido ir, pero mi padre trabajaba en la compañía de trenes y tenía 
permiso para ello, así que podíamos entrar directamente en el bosque sin tener que dar un rodeo. 
Pronto empezaríamos a escuchar el canto de los pájaros y todo lo demás. En los arbustos, los pin- 
zones, los mosquiteros musicales, los gorriones y los tordos gorjeaban, produciendo ese murmu- 
llo, ese canturreo que te rodea cuando entras en el bosque. Una gruesa alfombra de anémonas 
cubría el suelo, los abedules ya estaban llenos de hojas y los abetos tenían nuevos brotes, los olo- 
res lo embargaban todo. Más abajo, el fondo del bosque humeaba debido a la intensidad del sol. 
Había vida y ruido por todas partes, los abejorros salían de sus agujeros, los mosquitos revolote- 
aban por las charcas y los pájaros salían volando de entre los arbustos como si fueran balas, los 
cazaban y luego se escondian de nuevo con la misma rapidez. 

De repente, oímos cómo se acercaba un tren silbando y tuvimos que bajar al balasto. Para sa- 
ludar al conductor del tren, mi padre se llevó dos dedos al sombrero de domingo y el conductor 
le devolvió el saludo con la mano. Todo rezumaba energía. Seguimos andando por las traviesas 
de la vía, que sudaban por el ardiente sol. Había olores por todas partes, que variaban de la grasa 
a la saxifraga, del alquitrán al brezo. Dábamos pasos largos para andar por encima de las travie- 
sas y no de la grava, que era muy dura y estropeaba los zapatos. Los raíles relucian al sol. A ambos 
lados de la vía, los postes de teléfono silbaban a nuestro paso. En efecto, era un día muy boni- 
to. El cielo estaba bastante claro, no se veía ni una nube y, según mi padre, aquel día no iba a 
aparecer ninguna. Un poco más tarde, vimos un prado con avena al lado derecho de la vía, en el 
que un campesino al que conocíamos tenía un terreno de chamicera. La avena acababa de bro- 
tar fuerte y gruesa. Mi padre la examinó con aires de experto, pero era obvio que sólo estaba 
bromeando. Yo no entendía demasiado de aquellas cosas porque había nacido en la ciudad. Lle- 
gamos al puente que pasaba sobre un arroyo que normalmente no llevaba agua, pero ese día co- 
rría en abundancia. Nos dimos la mano para no caernos entre las traviesas. Poco después llega- 
mos a la casita del guardavía, totalmente rodeada de plantas, manzanos y groselleros, le hicimos 
una visita rápida, nos ofreció leche y nos enseñó sus cerdos, gallinas y sus árboles frutales, que 
estaban en flor, y luego seguimos caminando. Queríamos llegar al gran arroyo, el lugar más her- 
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moso de todos. Para nosotros era muy especial porque pasaba por el lugar donde había nacido 
mi padre. Normalmente no dábamos media vuelta hasta que alcanzábamos ese punto, y ese día 
también llegamos hasta allí, después de una caminata bastante larga. Estaba cerca de la si- 
guiente estación, pero no fuimos hasta allí. Mi padre, que estaba en todo, comprobó que el se- 
máforo estuviese bien colocado. Al llegar al riachuelo nos detuvimos. El arroyo resonaba alegre 
bajo un fuerte sol. En las orillas, la frondosa vegetación se inclinaba sobre el agua, reflejándose 
en ella. Allí todo era luminoso y fresco, nos llegaba la brisa desde unos lagos situados más arri- 
ba. Bajamos una pendiente y caminamos durante un rato por la ribera del arroyo. Mi padre me 
mostró el lugar en el que solía sentarse a pescar con su caña y a esperar durante todo el día que 
picase una perca. Muchas veces no encontraba ni rastro de peces, pero para él era un modo de 
vida fantástico. Sin embargo, ahora ya no tenía tiempo. Estuvimos un rato más deambulando bu- 
lliciosamente a orillas del río, tiramos unas cortezas al agua, que la corriente engulló, y también 
piedrecillas para ver quién conseguía lanzarlas más lejos. Mi padre y yo éramos felices y nos di- 
vertiamos. Finalmente nos cansamos, llegamos a la conclusión de que ya habíamos tenido bas- 
tante y regresamos a casa. 

Estaba anocheciendo. El bosque había cambiado, aún no estaba oscuro, pero faltaba poco. Nos 
dimos prisa. Mamá empezaría a preocuparse y, probablemente, nos debía estar esperando para 
cenar. Casi siempre se preocupaba y empezaba a pensar que nos había pasado algo, aunque nunca 
ocurría nada extraño. Habíamos pasado un día estupendo y no había sucedido nada. Estábamos 
muy contentos. Cada vez estaba más oscuro. Los árboles me parecian extraños. Escuchaban cada 
uno de nuestros pasos como si no nos conocieran. Vimos una luciérnaga bajo un árbol. Nos mira- 
ba desde la oscuridad. Le cogí la mano a mi padre, pero él no se percató de la extraña luz y siguió 
caminando. La oscuridad era absoluta. Llegamos al puente sobre el riachuelo. Abajo, desde las pro- 
fundidades subía un ruido terrible, como si quisiera devorarnos. Bajo nosotros se abría un abismo. 
Caminamos con cuidado por las traviesas. Nos cogíamos de la mano desesperadamente para no caer- 
nos. Creí que mi padre me llevaría, pero no dijo nada. Probablemente quería que actuase como él, 
que no me preocupara. Mi padre andaba con calma en medio de la oscuridad, con pasos firmes y 
sin decir nada, sumido en sus propios pensamientos. Yo no entendía cómo podía estar tan tran- 
quilo en aquellas tinieblas. Todo estaba muy oscuro. Casi ni me atrevía a respirar para no llenar- 
me de oscuridad, eso podría ser muy peligroso, pensaba, podría morir pronto. Recuerdo perfecta- 
mente lo que estaba pensando en aquel momento. El balasto era muy empinado y bajaba como 
si fuéramos hacia un abismo oscuro como la boca del lobo. Los postes de teléfono se dibujaban 
en el cielo como si fueran fantasmas. Se oía un rugido sordo, como si alguien estuviera hablando 
desde lo más profundo de la tierra y parecía como si los sombreros blancos de porcelana se incli- 
nasen para escuchar el ruido. Todo era horroroso. Nada iba bien, no había nada real, todo era ex- 
traño y horrible. Me acerqué a mi padre y le susurré: 

—Papá, ¿por qué todo es tan horrible cuando oscurece? 

—No, hijo, no es horrible» —me respondió y me dio la mano. 

—Si lo es, papá.» 

—No, hijo, no debes pensar así. Sabemos que Dios existe, ¿verdad? 

Me sentía tan solo y abandonado. Era muy extraño que yo fuera el único asustado y que mi 
padre no lo estuviera, que no sintiéramos lo mismo. Y también era muy extraño que sus palabras 
no me ayudaran a perder el miedo. Ni siquiera lo que dijo sobre Dios me ayudó. Pensé que Él tam- 
bién era horrible. Era espantoso que estuviera ahí, en cada uno de los rincones de la oscuridad, 


bajo los árboles, en los postes de teléfono que rugían; probablemente estaba en todas partes. Y 
nunca se le podía ver. 

Caminamos en silencio. Estábamos inmersos en nuestros pensamientos. Mi corazón se encogía 
cada vez más como si la oscuridad lo hubiera invadido y lo empezara a exprimir. 

Entonces llegamos a una curva y, de repente, oímos un ruido terrible a nuestras espaldas. El 
susto nos despertó de nuestros pensamientos. Mi padre me hizo bajar al alabastro y nos queda- 
mos allí. El tren pasó a toda velocidad. Era un tren negro, con las luces de los vagones apagadas. 
lba a una velocidad atroz. ¿Qué tren era ése? ¡A esas horas no tenía que pasar ningún tren! Lo mi- 
ramos preocupados. La enorme locomotora de carbón echaba fuego y las chispas saltaban furio- 
sas en medio de la noche. Era espantoso. El conductor estaba allí, pálido, inerte, como si estuvie- 
ra petrificado, iluminado por el fuego. Mi padre no le reconoció, no sabía quién era aquel hom- 
bre que sólo miraba hacia delante, como si fuera a entrar en la oscuridad, a llegar hasta lo más 
hondo de la oscuridad, que no tenía fin. 

Muy alterado, jadeando de angustia, me quedé allí parado mirando aquella terrible escena. La 
noche lo engulló. Cogimos el camino y nos fuimos corriendo hacia casa. Me dijo: «¡Qué extraño! 
¿Qué tren era ése? No he reconocido al conductor.» Después siguió andando en silencio. 

Pero todo mi cuerpo estaba estremecido. Había venido a por mí. Imaginé lo que significaba, 
era la agonía, algo desconocido y poco familiar, sobre lo que mi padre no sabía nada en absolu- 
to y de lo que no me podía proteger. Mi mundo y mi vida serían así, no como el mundo de mi 
padre, en el que todo era seguro y certero. No era un mundo real ni una vida real. Simplemente 
se lanzó directo hacia la inmensa oscuridad, que no tenía fin. 


Características básicas de los textos narrativos 

Cada autor tiene un temperamento, un estilo y unos intereses únicos, así que 
no queremos que creas que todos escriben del mismo modo. Sin embargo, existen 
unas características básicas de los textos narrativos que debes tener en cuenta cuan- 
do escribas tus propios textos. A continuación, en la columna de la izquierda presen- 
tamos dichas características, mientras que en la columna de la derecha encontrarás 
un análisis de «Mi padre y yo». 


CARACTERÍSTICAS PRINCIPALES DE LOS 
TEXTOS NARRATIVOS 


ANÁLISIS DE «MI PADRE Y YO» 


En un relato breve se cuentan uno o varios 
hechos que transmitirán al lector una ¡dea o 
un mensaje que puede enfatizarse mediante 
el título o, en algunas ocasiones, mediante 
un símbolo. La historia se puede enfocar 
desde el punto de vista del autor, de uno de 
los personajes o de un narrador externo. 


El título nos informa de que la historia gira en 
torno a la relación entre un padre y un hijo. El 
tren que aparece de repente simboliza algo no 
familiar que refleja la incapacidad del padre 
para proteger a su hijo de ese elemento. Como 
puedes observar, el ilustrador ha resaltado 
este aspecto. El autor del texto, ya adulto, re- 
construye cómo ve un niño la vida y utiliza la 
primera persona. Por ejemplo, deja que el niño 
hable de sí mismo, es decir «Yo». 


Descripción completa de los personajes. Mu- 
chas veces los personajes principales sufren 
un cambio, establecen relaciones o desarro- 
llan sentimientos e ideas, que pueden con- 
ducir a un climax dramático o a un momen- 
to culminante. Para mostrar cómo son las 
personas se puede recurrir a los diálogos y al 
lenguaje corporal. 

Es frecuente encontrar una descripción 
exhaustiva del escenario o del lugar en el que 
se desarrolla la acción, que puede aportar a 
los lectores detalles sobre la posición social o 
económica de los personajes, poner en ante- 
cedentes sobre un conflicto o reflejar senti- 
mientos o estados de ánimo. 


Normalmente en un relato breve el tiempo 
real es un periodo corto, pero se puede recu- 
rrir a flashbacks (recuerdos y sueños sobre el 
pasado) o a imágenes del futuro que amplia- 
rán el espacio temporal. A veces el autor uti- 
liza el orden cronológico desde el principio 
hasta el final, pero también puede emplear 
una cronología inversa (es decir, empe- 
zar desde el presente o desde el final de la 
historia y volver hacia atrás, para recordar lo 
que ha ocurrido antes). 


Las escenas paralelas pueden mostrarnos 
(como ocurre en las películas) lo que están 
haciendo al mismo tiempo diferentes perso- 
nas que se encuentran en distintos lugares. El 
autor debe manejar bien el tiempo con re- 
cursos como los primeros planos, las instan- 
táneas, las partes narrativas o los resúmenes 
de periodos de tiempo largos para que la ac- 
ción no decaiga. 


Al principio el autor nos habla de la afinidad 
entre padre e hijo. Están contentos y tienen 
mucho en común. Van cogidos de la mano. El 
chico admira a su padre, que sabe de todo 
(de la cosecha, el tiempo, la pesca, los trenes) 
y se pierde ni un detalle. Pero la oscuridad y 
el extraño tren hacen que el estado de 
ánimo del chico cambie y pierda la confian- 
za que tiene en su padre. La buena sintonía 
se transforma en soledad y angustia. El autor 
recrea el lenguaje corporal, los diálogos y los 
pensamientos. 


El escenario del tren, que aporta datos a los 
lectores sobre la profesión del padre, está 
descrito de forma exhaustiva (el semáforo, 
las traviesas, la grasa de los vagones). La ale- 
gría del chico cuando empieza el paseo 
queda reflejada mediante la descripción de- 
tallada de la naturaleza, que nos presenta 
olores, sonidos, luz, movimiento, vida. Más 
tarde, la naturaleza adquiere sentimientos 
humanos, que nos muestran el estado de 
ánimo del niño. Los árboles parecen «extra- 
ños». Los postes de teléfono, que al principio 
«estaban cantando», ahora «parecen fantas- 
mas» con sus sombreros de porcelana más 
bajos, como si estuvieran encorvados. Pre- 
sentan un lenguaje corporal y reflejan vida 
emocional. 


El autor cuenta la historia cronológicamente: 
empieza en el momento en que se despiden 
de la madre y, a continuación, nos habla del 
paseo. El tiempo real de la narración se limi- 
ta a unas horas. 


Nos ofrece primeros planos del bosque, el 
tren, la casa del guardavía y el riachuelo. 
También presenta primeros planos del cami- 
no de regreso hacia casa al atardecer, cuan- 
do el niño se siente atemorizado por la oscu- 
ridad. En ese momento encontramos una es- 
cena con diálogo entre el padre y el hijo, 
percibimos de nuevo los sentimientos del 
muchacho y el autor recurre a un resumen 
temporal («Caminamos en silencio»). 

A continuación aparece otro primer plano 
cuyo protagonista es el extraño tren y algu- 
nas palabras que pronuncia el padre. El final 
de la historia habla de la angustia que vivirá 
el chico en un futuro. El tiempo de la narra- 
ción, tan sólo unas horas, se ha convertido en 
un período de tiempo muy largo. 


Lenguaje personal. La mayor parte de la historia está narrada 
desde el punto de vista del chico de diez años 
y el lenguaje se adecua a la edad y la perso- 
nalidad del muchacho. El autor utiliza pala- 
bras cotidianas y estructuras del lenguaje 
oral, con muchas frases cortas. Encontramos 
un ejemplo que refleja la imaginación y la 
sensibilidad del niño cuando nos cuenta que 
casi no se atreve a respirar hondo porque 
teme llenarse de oscuridad. Las repeticiones 
de palabras están relacionadas con los senti- 
mientos del niño. La forma en que el autor 
describe el sometimiento de los sombreros de 
porcelana, como si los postes estuvieran en- 
corvados, es original. 


Texto narrativo 2. Texto de un estudiante: «La vida es la vida» 

Podréis aprender mucho unos de otros a partir de vuestras críticas y leyendo re- 
latos breves de escritores profesionales o de estudiantes. Ahora te proponemos que 
leas, en la página siguiente, un texto que escribió un estudiante. 
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«LA VIDA ES LA VIDA» 
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Cuando era pequeño veía un programa de televisión de Carl Sagan titulado Cosmos. Hablaba 
sobre el espacio y aseguraba que existian millones de estrellas y que, a su alrededor, se encontra- 
ban planetas en los que quizá había vida. Me costaba mucho imaginar cómo serían, pero estaba 
seguro de que existían. Mi padre estaba de acuerdo conmigo, pero mi abuelo pensaba que eran 
«tonterias». Le interesaban más la vida real y los animales del bosque. 

lba a menudo con mi familia a Jämtland, un lugar situado en el norte de Suecia. Todos mis pa- 
rientes viven allí. Mis abuelos viven en una casa roja pequeña junto a la carretera. Un domingo 
encontramos a mi abuela en el porche. Los lucios y las percas nadaban en el riachuelo. El bosque 
estaba oscuro y en silencio. 

Después de que mi abuela me abrazara e hiciera algunos comentarios sobre mi altura, me las 
apañé para ir hasta la mesa de la cocina. Allí estaba sentado mi abuelo, comiendo una rebanada 
fina de pan ácimo. Se alegró de verme y me sentó en sus rodillas, 

— Cuánto has crecido, muchacho! ¿Vas a ser tan alto como Bosse? —Bosse es un primo de 
Mamá que descalzo mide dos metros y cuatro centímetros. 

—Cuando acabes de comer haremos algo divertido juntos. 

—¿Qué haremos? 

—Te lo contaré después de comer —dijo mi abuelo como si fuera un secreto. 

Comi el alce asado y el ruibarbo de postre muy rápido. A continuación le pregunté otra vez a 
abuelo qué ibamos a hacer. 

—Tendrás que esperar a que todo esté listo. Mientras esperas puedes jugar al fútbol. 

Salí afuera pero no tenía demasiadas ganas de jugar al fútbol, porque me moría de curiosidad. 
Asi que fui hasta donde empezaba el bosque, que estaba muy oscuro. ¿Por qué los animales gran- 
des no quieren que les vea? ¿Dónde se esconden? Yo no soy peligroso. Quizá me atacarian y me 
matarían. 

En ese momento tuve la sensación de que el bosque iba a hacerme pedazos. ¿Quién era esa 
criatura que andaba detrás de mí? ¿Era Jack el Destripador o Drácula? Me quedé inmóvil pensan- 
do en que si no lo veía no podría denunciarlo a la policía. 

—¿Nos vamos? 

Era la voz de mi abuelo. Venía a buscarme para que hiciéramos lo que teníamos que hacer. 

—¿Qué vamos a hacer? 

—Vamos a buscar una nave espacial que se ha estrellado en el bosque. 

—¡No me lo creo! 

—De verdad, es cierto. 

Así que nos montamos en su coche. Tardamos un buen rato en llegar y, yo, durante el ca- 
mino, iba mirando por la ventana y observando los árboles que silbaban a medida que pasá- 
bamos. lba pensando: «¿Cómo debe de ser una nave espacial? ¿Dónde estará la tripulación? 
Por aquí no hay hospitales para atender a seres de otros planetas. ¿Habrá rayos gamma en la 
nave espacial?». 

—¡Vamos muchacho! 

Bajé del coche y cerré la puerta. El bosque estaba tan oscuro como antes. Seguí pensando en 
lo que me preguntaba antes. ¿Por qué los animales grandes no dejan que les vea? Probablemen- 
te son demasiado inteligentes para mí. 


m 


—Pronto llegaremos, dijo mi abuelo. 

Empecé a preguntarme por qué tardábamos tanto en encontrar la nave espacial. Si venía de 
otra galaxia debía de ser enorme. 

Miraba a mi alrededor y no veía ninguna nave espacial blanca y enorme. No había extrate- 
rrestres heridos ni pistolas láser. La nave espacial parecía un cartón de leche pintado de blanco, 
con un rollo de papel higiénico plateado atado a uno de los lados. En la parte superior había una 
pieza larga de alambre y, encima, un trozo de papel enganchado. Cerca había un trozo de plásti- 
co, que parecía de un globo enorme. 

—¿Esto es lo que andábamos buscando? 

—Pues claro. 

No sabía qué decir. Allí estaba yo, llevando una nave espacial de otro planeta. Pero, ¿dónde es- 
taban el piloto y las pistolas láser? 

—¿Volvemos y se lo enseñamos al ingeniero? 

El abuelo se refería a mi padre, a quien solía llamar «El ingeniero». 

—Mmm... —dije mientras examinaba la nave espacial. 

Cuando regresamos a casa, salí corriendo del coche y le enseñé la nave espacial a mi padre. 

—¡Mira qué he encontrado! 

—Un globo meteorológico! 

—¿Qué es eso? 

—Un globo que usan los meteorólogos para medir la temperatura, la presión atmosférica, la 
humedad y cosas de ese tipo a diferentes niveles de altitud. 

El abuelo miró a mi padre con una sonrisa. Así que el Ingeniero sabía algo de la vida en la tie- 
rra. Para consolarme me dio unas palmaditas en la espalda y me preguntó si quería dar otro paseo 
por el bosque. Dijo que iba a enseñarme algunos animales salvajes. 

Ahora ya mido un metro y setenta y seis centimetros descalzo y sé unas cuantas cosas más que 
entonces. Después de la aventura con la nave espacial de mi abuelo dejaron de interesarme los 
seres de otros planetas. Pero con mi abuelo aprendi un montón de cosas sobre la vida de los ani- 
males del bosque. 


Daniel es uno de los muchos adolescentes que leyeron y se inspiraron en «Mi 
padre y yo». Cuando escribió su propio relato, «La vida es la vida», tenía 16 años. En 
su diario de clase anotó que la historia de «Mi padre y yo» le hizo recordar una aven- 
tura vivida con su abuelo. Pero Daniel adoptó una perspectiva distinta en su relato, 
como podrás comprobar cuando estudies qué cuenta y cómo lo hace en la última 
versión de «La vida es la vida». 

Si te quedas bloqueado, quizá te sirva de ayuda lo que acabas de aprender 
sobre las características principales de los textos O la Guía de análisis para relatos 
breves que encontrarás después del relato. Tras efectuar tus propias observacio- 
nes, puedes compararlas con el análisis de «La vida es la vida» que te proponemos 
a continuación. De este modo podrás tomar ideas e inspirarte para tus propios 
textos. 
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Análisis de «La vida es la vida» 

En lugar de contarnos todo lo que vivió durante su estancia en Jámtland, Da- 
niel limita su tema a un acontecimiento muy especial, que duró unas pocas horas, y 
que representa el tiempo real de la historia principal. El tiempo transcurrido antes del 
gran acontecimiento («Cuando era pequeño», «lba a menudo con mi familia a Jám- 
tland») y el tiempo posterior («Ahora mido un metro setenta y seis centimetros») es 
el tiempo añadido, que amplía la visión del acontecimiento. Desde la distancia y con 
sentido del humor, el chico de 16 años se ve a sí mismo como un niño. 

La historia consiste en varias escenas con diálogo. Los pensamientos del niño 
muestran sus inquietudes infantiles, su imaginación y la intensidad de sus senti- 
mientos. 

Los resúmenes de tiempo (por ejemplo: «Tardamos un buen rato en llegar») ayu- 
dan a que la acción vaya avanzando. 

La descripción del entorno sirve para mostrar afinidad con la naturaleza: el ria- 
chuelo, el bosque, los animales. La rebanada fina de pan ácimo y el alce asado son 
algo típico de la región en la que vivían los abuelos. 

En el borrador, Daniel mencionó a los animales para crear una atmósfera de- 
terminada. En la versión revisada, a la que el profesor contribuyó con algunas ideas, 
los pensamientos sobre la vida real de los animales se conectan con los pensamien- 
tos sobre vidas irreales de seres del espacio exterior y héroes de la televisión. Ésta es 
la clave de la historia «La vida es la vida», que también tiene algo que ver con los pro- 
gramas de televisión americanos sobre naves espaciales y Jack el Destripador que vio 
cuando era pequeño. 

Los cambios en el estado de ánimo del chico también son importantes: expec- 
tación, miedo, decepción y el modo en que cambia su actitud hacia los seres del es- 
pacio exterior. El abuelo es un personaje secundario importante, que ayuda al chico 
a madurar. 

A continuación encontrarás una guía (cuadro 2) que plantea algunas cuestio- 
nes que deben tenerse en cuenta para analizar un relato breve. 


Cuadro 2 


GUÍA DE ANÁLISIS 


+ ¿Cuál es el tema principal de la historia? ¿Has vivido alguna experiencia similar? 

« ¿Quién cuenta la historia? ¿«Yo»? ¿Otra persona? 

« ¿Cómo está descrito el protagonista? ¿Qué sabemos de su aspecto, edad, clase social, com- 
portamiento, personalidad? ¿Conocemos al protagonista gracias a la descripción y los pensa- 
mientos del autor, gracias a su aspecto, a sus palabras y a sus pensamientos o a través de las 
reacciones que muestran otros personajes de la historia? 

+» ¿Qué papeles desempeñan los demás personajes de la historia? 

+ ¿Qué escenas consideras relevantes porque en ellas se describe a los personajes a través de 
sus palabras, pensamientos, lenguaje corporal y comportamiento? ¿Qué función tiene el diá- 
logo? ¿Harías que los personajes hablaran más o menos en esas escenas? ¿Por qué? 


« ¿Cómo varía el autor las técnicas narrativas introduciendo escenas, primeros planos, resú- 
menes, etc.? 


+ ¿Cuál es la función de la descripción de espacios y lugares? ¿Cómo recrea el autor alguna ca- 


racterística de aquella época? 


. ¿Cómo maneja el autor el tiempo? ¿Utiliza un orden cronológico? ¿Introduce flashbacks? 
¿Dónde recibimos información sobre el tiempo y los resúmenes de tiempo? ¿Cuánto tiempo 


transcurre desde el principio hasta el final de la historia? 
» ¿Qué te parece importante del principio y del final de la historia? 


+ ¿Qué nos desvela el título sobre la historia? ¿Escogerías otro título para este relato? 


« ¿Qué otras observaciones has hecho? 


Proceso estructurado de trabajo para tus propios textos 


Actividades de preescritura 


Lluvia de ideas/Búsqueda de recuerdos e ideas 

Esperamos que tengas mucha inspiración. Ha llegado el momento de empezar 
a escribir tu propio texto. Al principio de este capítulo te aconsejamos que em- 
pezaras a buscar ideas para preparar tu relato. ¿Lo hiciste? ¿Eres uno de esos escri- 
tores afortunados que siempre están inspirados y cuyas historias brotan por sí mis- 
mas? Si es así, aprovecha tu talento y empieza directamente. ¿O quizá eres una de las 
muchas personas jóvenes que tienen que esperar y esperar hasta que se le ocurren 
ideas? ¿Tienes la sensación de que tu cerebro está bastante vacio y no sabes sobre 
qué escribir? En este caso, vamos a ayudarte. 

No te asustes cuando leas los trucos que te vamos a dar. Nosotros lo vemos así: 
si la primera sugerencia no te ayuda, la siguiente quizá te abra la puerta para empe- 


zar a escribir. Utiliza el método que creas que va a darte la clave para empezar. 


. Haz una lista de situaciones en las que: 


Te sentiste decepcionado u orgulloso. 

Fracasaste o lo hiciste mejor de lo que esperabas. 
Conseguiste algo. 

Aprendiste algo. 

Te llevaste una gran sorpresa. 

Te dejaron o te fallaron. 

Te engañaron. 

Te trataron bien o mal. 

Te sentiste avergonzado. 

Te diste cuenta de que molestaban a un amigo tuyo. 
Comprendiste lo que significa la amistad. 
Dependiste o no de los demás. 

Sacrificaste algo por una buena causa. 


Encontraste un ejemplo de un aspecto positivo de la vida. 
Perdiste o encontraste algo o a alguien que significó mucho para ti. 
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- Maduraste o tomaste consciencia de algo de tu entorno, de tu comuni- 
dad o del mundo. 

- Detectaste una nueva cualidad en alguien de tu familia. 

- Conociste a un amigo o a un enemigo. 

- Mejoraste o estropeaste la relación con alguien. 

- Te diste cuenta de que los animales y la naturaleza significan mucho para 
la humanidad. 

- Te diste cuenta de que la naturaleza a veces puede ser superior o inferior 
a los seres humanos. 

- Te diste cuenta de que algunos refranes dicen la verdad, como por ejem- 
plo «No es oro todo lo que reluce», «A quien madruga Dios le ayuda» o 
«Más sabe el diablo por ser viejo que por ser diablo». 

. Haz una lista de acontecimientos que significaron mucho para ti y averigua 
por qué fueron importantes. 

. Haz una lista de personas que han significado mucho para ti. ¿Por qué? 

. Haz una lista de cosas que te hagan revivir recuerdos, pensamientos y sen- 
timientos, como por ejemplo una foto, un libro, una carta, un vestido, un 
mueble, una pelota de tenis, un espejo, un collar. ¿Con qué recuerdos están 
relacionados? 

. Haz una lista de actividades que significan mucho para ti y por las que tie- 
nes un gran interés, como por ejemplo pescar, bailar, escuchar música, edu- 
car a tu perro, actividades de protección del medio ambiente, deportes. 
¿Con qué recuerdos, sentimientos y pensamientos están relacionadas estas 
actividades? 


Si te es difícil escoger entre tus ideas, te aconsejamos que escribas unas cuantas 
palabras clave sobre algunas de ellas. De este modo verás cuál es la opción más intere- 
sante y en qué aspectos te puedes centrar. A continuación te mostramos un ejemplo: 


El caballo 

Lo trajo el dueño. Seguí sus consejos. 

Buen carácter. Una cabeza preciosa. 

Paseos a caballo. Trabajo en el establo. 

El caballo enfermó. Tuve que asumir responsabilidades. 


Intercambiar ideas y puntos de vista 

Cuenta tus ideas a un amigo. ¿Cuál parece la mejor? ¿Podrías encontrar un 
buen argumento a partir de esta historia? ¿Cómo puedes convertir un tema amplio 
en uno más específico, para poder tratarlo en profundidad? 


Sinopsis 

Otra técnica que puede ayudarte a sentirte más seguro para crear tu relato es 
escribir algunas líneas rápidamente sobre el tema que hayas escogido. Véase el ejem- 
plo que presentamos a continuación: 
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«Escribiré sobre el verano, cuando alquilamos un caballo. Los animales te pueden enseñar mu- 
chas cosas y nunca te aburrirán. Adquiri mucha confianza en mí mismo cuando tuve que cuidar 
de mi caballo Ajax y enfrentarme a situaciones complicadas. Anna me dice que centre el relato en 
el día crucial, cuando se puso enfermo. 


Podría resumir mediante flashbacks cortos y pensamientos reflejados en los diálogos qué ocu- 
rrió antes de que enfermara, cómo conseguimos el caballo y cuánto nos divertimos con él. Nunca 
olvidaré lo que sentí cuando Ajax volvió a comer heno para desayunar mientras amanecía sobre 
el mar. La crisis había terminado.» 


Mapa mental 
Algunos alumnos prefieren hacer un mapa mental como el que aparece a con- 
tinuación: 


Versión 1 


Invitación a casa de una 
familia rica de Estados Unidos 


El viaje de regreso Preparativos para el viaje 


La salida, el viaje en avión 
Washington 


Visita a un museo Do Llegada y visita a Nueva York 
La Estatua de la Libertad, el 


VIAJE A ESTADOS UNIDOS — 


Cine A World Trade Center 


Fiesta de los 


: La familia rica: casa, coches 
vecinos 


De compras en Manhattan: 
veo niños pobres 

Rolls Royce, restaurantes 
Siento vergüenza 


Comentarios a la versión 1 

Las palabras clave se enumeran por orden cronológico. Si el escritor nos lo 
quisiera contar todo, la historia sería monótona, aburrida y no tendría un eje 
central. La mejor forma de resolver este problema es elegir las escenas más impor- 
tantes y relacionarlas entre sí para encontrar una idea principal, es decir, el eje 
central de la historia. Por lo tanto, tendremos que descartar algunas de las escenas 
que habiamos sugerido: 
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Versión 2 


Invitación a casa de una 
familia rica de Estados Unidos 


Viaje a Estados Un 


El viaje Oxegreso Preparatirós paraxe viaj 
La saMan el viaje eyráWón 
Llegada peste Mueva York 


La Estatua de la Libertad, 


el Wort ksade tenter 
La familia rica: casa, coches 


De compras en Manhattan: ......... 
veo niños pobres 

Rolls Royce, restaurantes 
Siento vergüenza 


Comentarios a la versión 2 
La autora ha delimitado el argumento y el texto cuenta con una ¡dea principal. 


Más adelante, en este mismo capítulo, encontrarás el primer borrador que escribió el 
alumno y su revisión. 


Ayuda para trabajar el borrador 
Después de buscar ideas y delimitar el tema no tendrás problemas para escribir 


un borrador. Te hemos dado consejos, has encontrado ejemplos a partir de los textos 
que has estudiado y tus compañeros te han ayudado. Da vida a tu relato con prime- 
ros planos, voces, pensamientos, olores, colores. No pares de escribir. El borrador es 
una primera versión que después puedes revisar. Más adelante, en este capítulo, en- 
contrarás un ejemplo de borrador. 
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. Deja un margen amplio en el papel para que quede espacio donde escribir 
los comentarios. 

. Deja espacio entre líneas para poder añadir o modificar después determina- 
dos aspectos. 


Si necesitas ayuda recurre a las preguntas que te planteamos a continuación. 

. ¿Cómo empezarás la historia? ¿Con una reflexión? ¿Con las palabras del 
protagonista? ¿Con el fragmento de un diario personal? ¿Una escena con 
diálogo? ¿La descripción de un escenario? ¿Empezarás por el principio como 
en «La vida es la vida» o en el medio de la historia como en «Un recuerdo 
para toda la vida»? (véase página 94). 


. ¿Cómo tratarás el tiempo? ¿Transcurrirá la historia en un periodo muy corto 
con flashbacks (con los pensamientos, recuerdos y palabras del protagonis- 
ta) y con resúmenes de tiempo cuando no ocurra nada interesante? Obser- 
va cómo funciona en algunas películas. 

. ¿Dejarás que alguien narre la historia en primera persona o elegirás un per- 
sonaje secundario o un narrador externo? 

. ¿Puedes construir el relato a partir de escenas en las que describas a las per- 
sonas mediante su lenguaje corporal, palabras, pensamientos, acciones, com- 
portamiento y relaciones? ¿Cómo se puede reflejar el carácter, la edad, la edu- 
cación, etc., del personaje que está hablando a través del diálogo? 

. ¿Cómo puedes acentuar la curiosidad y la expectación hasta llegar a un punto 
culminante? ¿Cómo puedes conseguir que el protagonista experimente un 
cambio o desarrollo y cómo puedes hacer que tenga algo en qué pensar? 

. ¿Cómo puedes describir un paisaje de manera que refleje algo importante: 
condiciones de vida, sentimientos, etc.? Utiliza los sentidos (olores, sonidos, 
etc.) cuando hagas observaciones, de modo que tu historia disponga de de- 
talles que le aporten vida y variedad. 

. ¿Cómo puedes conseguir que el retrato de los personajes sea real? 
¿Cómo habla un adolescente enfadado o un profesor exigente? ¿Cómo 
se mueve una persona cansada/mayor/felizldecepcionada/orgullosa? 
¿Cómo se puede mostrar a través del lenguaje corporal que una persona 
está nerviosa? 

. ¿Cómo puedes transmitir al lector el eje de la historia, el mensaje y tus pen- 
samientos? 


¡Escribe tu primer borrador! Más adelante, en este mismo capítulo, encontrarás 
un ejemplo de borrador (véase página 92). 


Críticas: objetivos y métodos 


¿Para qué sirven las actividades de crítica? 

Antes de que tú y tus compañeros empecéis el trabajo de crítica, queremos que 
reflexiones a partir de la siguiente pregunta: ¿Por qué crees que es positiva la críti- 
ca (recibir comentarios de tu profesor y de tus compañeros sobre tu texto)? 

¡Eso es! Las críticas y comentarios positivos te ayudan a mejorar el texto y te 
estimulan. Aprenderás a leer textos con mayor atención y serás más consciente de lo 
que quieren o esperan tus lectores. En sus diarios de clase nuestros alumnos escri- 
bieron lo siguiente acerca de las críticas: 


«La actividad de crítica fue muy divertida. Me permitió profundizar más en mi relato y fijarme 
en aspectos en los que antes nunca había reparado.» 

«Me proporcionó ideas nuevas.» 

«Mejoró mi confianza en mí mismo.» 
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«Me enseñó a examinar más detenidamente cómo está estructurado un relato y no limitarme 
a hojearlo.» 

«Te involucras en el relato de otra persona y puedes ayudar a mejorarlo.» 

«El trabajo de crítica nos unió y consiguió que hiciéramos amigos en clase.» 

«Las críticas constituyeron un entrenamiento interesante para un futuro trabajo.» 


Creación de los grupos de crítica 

Ahora trabajaréis en grupos de crítica. Es importante que trabajéis bien juntos. 
En grupos pequeños hay más tiempo para leer y comentar en profundidad los borra- 
dores, con calma y tranquilidad. En un grupo grande dispondríais de los puntos de 
vista de más compañeros, pero también os veríais obligados a trabajar con más pre- 
sión y no tendríais tanto tiempo para estudiar en profundidad los textos. Hay que 
crear un ambiente de compañerismo en el grupo. 

Te sentirás más a gusto si escribes sobre algo muy íntimo y recibes la crítica de 
alguien a quien conoces bien. De todos modos, también puede resultar una buena 
idea trabajar con personas con las que normalmente no te relacionas. La elaboración 
de los grupos depende de una cuestión de prioridades. 

Si es la primera vez que trabajáis en grupos de crítica dentro de la clase, el 
profesor os explicará cómo hacerlo, para que más adelante podáis ayudar a orga- 
nizar los grupos y compartir la responsabilidad de crear un buen ambiente. Junto 
con el profesor acordaréis un plazo para el trabajo de crítica y deberéis utilizar bien 
el tiempo. 


Cómo hacer críticas constructivas 

Os sugerimos que cada uno de vosotros leáis vuestro texto en voz alta o que 
hagáis circular los textos y que los leáis en silencio. Pide a tus compañeros que es- 
criban comentarios positivos y sugerencias para mejorar el texto en el margen o en 
la otra cara de la hoja. Es bastante útil tener comentarios por escrito que después 
puedes utilizar para revisar tu texto. Si optáis por el método de escribir las críticas 
también evitaréis pequeñas charlas innecesarias y ahorraréis tiempo. 

La Guía de crítica te puede ayudar a hacer observaciones interesantes y suge- 
rencias útiles (cuadro 3). Es importante que sepas que no tienes que utilizar todas las 
preguntas. Escoge las que consideres más útiles. En el grupo probablemente apare- 
cerán diferentes puntos de vista. 

Empieza por algo positivo, para que el escritor vea que tiene tu apoyo y se sien- 
ta estimulado. Una persona sensible puede sentirse herida con las críticas, pero hay 
muchas formas de evitar ese problema. Una posibilidad es utilizar preguntas. Es más 
agradable responder a una pregunta que escuchar un comentario categórico. Las 
preguntas sirven para proporcionar una ayuda constructiva. Decir que algo está bien 
o está mal no resulta constructivo y no sirve para mejorar. Por ejemplo, en lugar de 
escribir que se trata de una «historia monótona y aburrida» puedes sugerir: «¿No 
crees que aquí un diálogo podría ir bien para mostrar los sentimientos de A?» o «¿Por 
qué no introduces otras escenas para que la expectación del lector vaya en aumen- 
to hasta que se alcance el punto culminante?». En lugar de escribir «¡Muy bien!», pue- 
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Cuadro 3 


GUÍA DE CRÍTICA 


Escribe tus comentarios sobre el contenido y la forma. ¿Sobre qué escribe el autor? ¿Cómo nos 

cuenta la historia? 

+ ¿Qué aspectos del relato te parecen acertados? ¿El tema? ¿La forma de describir a los perso- 
najes o los lugares? ¿Hay ideas interesantes? ¿A qué tipo de lectores se dirige el autor? 

+ ¿Cuál es el argumento de la historia? ¿Cuál es la idea principal? ¿Nos proporciona informa- 
ción el título sobre esta idea principal? 

a ¿Qué partes del texto podrían suprimirse? ¿Por qué no son importantes? 

a ¿Qué se podría añadir? ¿Qué aspectos podrian detallarse más o tratarse en mayor profundi- 
dad? Plantea preguntas para desarrollar la idea principal. 

a ¿Cómo podría conseguirse que la descripción de los personajes y las relaciones que se esta- 
blecen entre ellos fueran más reales? ¿Por ejemplo, utilizando más los diálogos o el lenguaje 
corporal para reflejar su carácter, su edad o su educación? 

«a ¿Se pueden añadir detalles a la descripción del escenario o de los lugares para ilustrar la si- 
tuación, el medio y los sentimientos de los personajes? 

a ¿Cómo se puede conseguir que la historia sea más interesante y que nuestras expectativas 
vayan creciendo hasta el punto culminante? 

a ¿Qué podría hacer el autor para manejar el tiempo de forma más eficaz? ¿Ampliando el pre- 
sente de la historia mediante flashbacks, resúmenes y apuntes sobre el futuro? Si consideras 
que esto resulta dificil, estudia el análisis de «Mi padre y yo». 

a ¿Cómo podría conseguirse que la historia fuera más atractiva para el lector y menos monó- 
tona? ¿Mediante la variación entre partes narrativas, primeros planos, escenas con diálogo y 
reflexiones? 

a ¿Cómo se puede conseguir una perspectiva narrativa más lógica? ¿Quién nos está contando la 
historia? ¿«Yo»? ¿Otra persona? 

a ¿Cómo se podría mejorar el principio de la historia para que resulte más estimulante para el 
lector? ¿Y el final de la historia? En algunos relatos el principio y el final están relacionados 
de forma que se crea una especie de marco. ¿Podría ocurrir así en este texto? 

a ¿Cuál es la idea principal de cada párrafo? ¿Significa la aparición de una nueva escena, inci- 
dente, cambio temporal, etc. la apertura de un nuevo párrafo? ¿Qué puedes comentar sobre la 
estructura del texto? 


des escribir: «Está muy bien que muestres cómo X cambia de actitud» o «tu historia 
ha hecho que me diera cuenta de que...». 

Después de examinar todo el borrador, también puede resultar muy útil que re- 
sumas tus opiniones sobre la idea central. Uno de los alumnos escribió el siguiente 
comentario detrás del borrador (pertenece a la historia sobre Estados Unidos que 
hemos mencionado anteriormente): 

Al comparar la gente que va en limusina con los niños pobres nos muestras qué apren- 

diste de aquel encuentro y haces que los lectores reflexionemos sobre este hecho. La 
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co 


diferencia entre ricos y pobres en Estados Unidos es mucho mayor que en nuestro país, 


¿verdad? 


Firma al final de tu crítica para mostrar que te sientes responsable de tus co- 
mentarios. También será muy útil para el profesor ver que has trabajado de forma 


nstructiva. 


Ejemplo de crítica para el primer borrador 


Antes, en este mismo capítulo, estudiaste un mapa mental de «Viaje a los Esta- 
dos Unidos». Ahora puedes leer el primer borrador que hizo la alumna sobre el viaje. 
Como verás, Karin todavía no había delimitado suficientemente el tema. Sus compa- 
ñeros de crítica le ayudaron a enfocarlo; observa lo positivos y constructivos que re- 
sultan los comentarios. Karin dejó un margen para los comentarios. Quizá tú también 
podrías hacer alguna crítica a su borrador. Si es así, tapa las críticas con un papel y 
escribe tus propios comentarios. 


PRIMER BORRADOR DE: 
«VIAJE A LOS ESTADOS UNIDOS» 


COMENTARIOS DE LOS COMPAÑEROS 


Hace dos años fui a Estados Unidos. Lisa, 
Jonna y yo estábamos apuntadas a un pro- 
yecto de intercambio a través del cual nos 
habían visitado unas chicas americanas el 
año anterior. 


Recibí una carta con una invitación de mi fa- 
milia americana de acogida. También me en- 
viaron una fotografía de su lujosa casa. Esta- 
ba deseando hacer ese viaje, así que preparé 
mis cosas y lo organicé todo. 


Y llegó el día del viaje. Mis padres me lleva- 
ron al aeropuerto en coche. El viaje fue bien 
y nos dieron un buen servicio. Lisa, Jonna y 
yo estuvimos hablando todo el rato sobre las 
experiencias que ibamos a vivir. Estábamos 
un poco nerviosas y nos preguntábamos si 
podriamos controlar la situación. 


La familia era muy amable. Nos vinieron a 
recoger al aeropuerto y nos llevaron hasta la 
casa en un Rolls Royce. La casa era fantásti- 
ca. Tenía trece habitaciones, una piscina y un 


Juanito: Es interesante pero ¿no crees que 
quieres escribir sobre demasiadas cosas? 


Eva: Escribe algo más sobre el lujo y sobre el 
increíble estilo de vida de la familia. La ma- 
yoría de nosotros nunca hemos vivido nada 
parecido. 


montón de coches preciosos. Tardé tres días 
para orientarme dentro de la casa y acos- 
tumbrarme a su estilo de vida, pero disfruté 
de cada minuto que pasé allí. 


Unos días más tarde fuimos a Nueva York en 
limusina para pasar allí tres días. Por supues- 
to, visitamos la Estatua de la Libertad, el 
World Trade Center y todo lo demás que hay 
que ver. También fuimos a restaurantes 
donde nos dejaron pedir lo que quisiéramos. 
En mi familia de acogida eran millonarios y 
lo pagaron todo. Compramos ropa cara en la 
Quinta Avenida. Estaba empezando a acos- 
tumbrarme a tener todo lo que quisiera y en 
ese momento en que era tan rica quería que 
todo el mundo me admirara. Pero entonces 
vi a unos chicos negros que llevaban panta- 
lones vaqueros harapientos. Tenían el ham- 
bre grabada en la mirada y, de repente, me 
senti muy avergonzada. 


La semana siguiente nos invitaron unos veci- 
nos de la familia porque querían conocer a 
jóvenes suecas. También visitamos un museo 
y fuimos al cine. 


Antes de volver a Suecia fuimos de excursión 
a Washington, donde vimos la Casa Blanca, 
el Capitolio y las anchas y elegantes aveni- 
das. 


Mientras iba sentada en el avión que nos lle- 
vaba de vuelta a casa, estuve pensando 
mucho sobre todo lo que habiamos vivido y 
experimentado. Fue fantástico visitar ciuda- 
des famosas y tener la oportunidad de pasar 
un mes entero de forma tan lujosa y pasán- 
dolo tan bien. Sin embargo, lo que recuerdo 
más vivamente fue aquel día de compras, 
cuando los chicos pobres me miraron con 
aquella cara de hambre. Durante mucho 
tiempo quise escribir sobre aquel momento. 


Juanno: ¡Es una gran idea! Obviamente, esta 
experiencia fue importante para ti. ¿Hablas- 
te con los chicos? Su pobreza contrastaba 
con el lujo en el que vivías tú y por eso te 
sentiste avergonzada. 


Eva: Aquí iría bien una escena con diálogo. 


Eva: No parece tan importante. ¿Por qué no 
escribes sobre Washington en otra ocasión? 


Juanno: ¡Sí, escribe sobre la familia rica y 
sobre los chicos! 


¡Será genial! 
¡Buena suerte! 
Eva y Juanito 
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Los comentarios escritos después de la lectura del borrador son los siguientes: 

Eva y Juanito animaron a Karin para que centrara su historia en el contraste 
entre la vida lujosa y la pobreza de los chicos. También le aconsejaron que variara la 
técnica narrativa introduciendo primeros planos con diálogo. 


Versión definitiva del relato sobre Estados Unidos 

Karin tenía 16 años cuando escribió su relato sobre los Estados Unidos. Al redac- 
tar el borrador que acabas de leer ya tenía la idea de que uno de los aspectos en los 
que podía centrarse era la oposición entre riqueza y pobreza. Pero revisó con deteni- 
miento su texto y se dio cuenta de que las críticas de sus compañeros le serían muy úti- 
les: «Me ayudaron a mejorar la historia y, al mismo tiempo, me dieron confianza en mí 
misma». Los comentarios de su profesor también influyeron en la versión definitiva. 
También modificó el título. 

Cuando leas este texto haz tus propias observaciones, que más adelante podrás 
comparar con el análisis que aparece después del texto. 


«UN RECUERDO PARA TODA LA VIDA» 


Durante tres días estuvimos recorriendo Manhattan en una limusina. Visitamos lugares famo- 
sos como la Estatua de la Libertad o el World Trade Center y compramos ropa y souvenirs. Me gustó 
mucho la vida lujosa. En los restaurantes podía pedir lo que quisiera. En mi familia de acogida eran 
millonarios. Pude ir a teatros, al circo y a todo tipo de lugares de ocio, ya que me lo pagaban todo. 

Durante los primeros días en la casa de la familia estuve un poco desconcertada. Tenían un 
montón de joyas de oro y diamantes, avionetas privadas, más de cincuenta coches de lujo: un Fe- 
rrari Testarossa, un Lamborghini y varios Rolls Royce, etc. En la casa había un televisor en cada 
habitación, una piscina cubierta, un gimnasio y un bar. Tardé tres días en orientarme para en- 
contrar las habitaciones, 

Cuando llevaba dos semanas allí fuimos de excursión a Nueva York en una limusina. Por en- 
tonces ya me había acostumbrado al lujo. Iba sentada en la parte trasera de la limusina bebiendo 
Pepsi con Kelly, la chica en cuya casa me alojaba, y con Jonna y Lisa, a quienes conocí en Suecia 
cuando haciamos de anfitrionas a jóvenes americanas. Ahora nos habían invitado a pasar un mes 
entero en una casa americana. Estábamos muy lejos de nuestra vida cotidiana en Suecia, donde 
teníamos muy poco dinero para nuestros gastos. Y ahora estábamos sentadas en el Rolls Royce, 
admirando la ropa que acabábamos de comprar. 

—Kelly, qué blusa tan bonita! ¿La compraste en Bloomingdale's? 

Si, y también compré allí los pendientes. ¿Verdad que quedan bien con mi collar de dia- 
mantes? 

—Es cierto. ¡Quedan fantásticamente bien! 

La limusina paraba de vez en cuando frente a tiendas y restaurantes elegantes. Compré un 
montón de ropa y otras cosas sin pararme a pensar en lo que costaban. En una ocasión, al salir de 
una tienda, vi en la calle a tres chicos negros que estaban sentados por el suelo. Llevaban panta- 
lones vaqueros harapientos y miraban admirados, con sus enormes ojos, la limusina blanca y re- 
luciente que ME iba a llevar a otros sitios lujosos. Estaba muy contenta con mi elegante minifal- 
da y mi camisa nueva, en comparación con sus ropas andrajosas. Quería que se fijaran en MÍ y que 
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envidiaran MI riqueza, o la riqueza que quería aparentar. De repente reflexioné: ¿Por qué quería 
darles envidia? ¿Quizá porque yo con frecuencia miraba de reojo a la gente rica? ¿O porque que- 
ría desanimar a esos pobres chicos mostrándoles lo que yo tenía y ellos no? Mi forma de pensar 
había cambiado de forma extraña y ahora quería mostrar que era superior a todo el mundo, a 
pesar de que en el fondo de mi corazón sabía que no era mejor que aquellos chicos que estaban 
sentados en el suelo. 

Fuimos a más tiendas y vi a más gente triste con ropas raidas. Enseguida dentro de mí empe- 
zaron a brotar nuevos sentimientos. Pensaba en los chicos sentados en el suelo. ¿Serían huérfa- 
nos? ¿Tendrían que ganarse la vida robando? Pensaba en la chica que vi sentada en un banco acu- 
rrucada. ¿Estaba su madre tan mal que no la quería? Probablemente habría echado a perder su 
vida a causa de las drogas. Pensaba en todos los indigentes que había visto. Quizá tuvieron un mal 
inicio desde el principio de sus vidas. Quizá sus padres no les querían y no tuvieron amigos de ver- 
dad y arruinaron sus esperanzas y sus sueños. Y entonces me subí a la limusina, justo enfrente de 
aquellas personas cuyo futuro es simplemente un caos compuesto por la falta de dinero, las dro- 
gas, la deslealtad, los delitos. Y yo quería que ME admiraran. Tan sólo quería que su vida se echa- 
ra a perder todavía más. De repente me sentí avergonzada por pertenecer a una clase social alta 
y por los pensamientos que acababa de tener. Quería contarles a los chicos sentados en el suelo, 
a la chica del banco y a todo el mundo que yo sólo soy una muchacha sueca y no pertenezco en 
absoluto a una familia que se desplaza en limusina. Pero aunque pudiera contárselo todavía tenía 
una razón para sentirme avergonzada. Si me comparo con la gente pobre de Nueva York, me doy 
cuenta que soy rica. Ellos no podrían permitirse volar en avión de un continente a otro. 

Ahora soy consciente de que hay cientos de millones de gente pobre y desnutrida en el mundo, y 
me parece realmente extraño que me pudiera pasar por la cabeza el deseo de ser superior a ellos. 
¿Cómo pude tratar tan mal a esa gente, que desde el principio se ha visto oprimida y que siempre ha 
tenido menos oportunidades que el resto de la gente? La Estatua de la Libertad, que visité durante mi 
tour turístico, no significa nada para ellos. Ellos no tienen la libertad de la que yo dispongo. 

Lo que he contado no es sólo el recuerdo de un viaje precioso. Es también el recuerdo de algo 
que aprendí, algo que siempre recordaré. Un recuerdo para toda la vida. 


Análisis de «Un recuerdo para toda la vida» 

En esta versión Karin delimita el argumento y descarta algunos acontecimien- 
tos que no están relacionados con el tema. Se centra en el contraste entre la familia 
rica y los chicos pobres y nos habla de sus pertenencias y de su ropa. Encontramos 
un punto de inflexión cuando los sentimientos de libertad y felicidad de la narrado- 
ra se transforman en vergúenza. Al parecer éste es el mensaje. El profesor de Karin 
le aconsejó que pusiera énfasis utilizando el símbolo de la Estatua de la Libertad al 
final de la historia. 

La autora no cuenta la historia de forma cronológica ni monótona; por el con- 
trario, lo hace in medias res, lo que significa que nos introduce en el desarrollo de re- 
pente. Después, poco a poco, nos proporciona flashbacks sobre el entorno. Cuando no 
ocurre nada importante hace resúmenes temporales: «tres días», «después de tres se- 
manas». La mayor parte de la historia se desarrolla en una tarde. Utiliza primeros pla- 
nos, escenas con diálogo y cuenta sus pensamientos: «De repente reflexioné...». 


95 | 


Revisión 

Ahora ya estás a punto para revisar tu propio texto. Esperamos que tus amigos 
te hayan formulado críticas tan positivas y constructivas como las que tú les has for- 
mulado. ¿Qué comentarios podrían mejorar tu texto? Quizá deberás ignorar algunas 
observaciones si consideras que no son relevantes para enfocar tu historia. Probable- 
mente tendrás que revisar el texto varias veces si quieres que sea todo un éxito. La 
Guía de crítica te puede servir de ayuda. A continuación te presentamos un resumen 
de los consejos que hemos dado hasta ahora en este capítulo. 


« ¿De qué modo puedes mejorar el contenido, es decir, la descripción de los acontecimientos, los 
personajes, los lugares y los pensamientos? 

+ ¿En qué puntos puedes mejorar la organización del texto y el lenguaje? ¿Y la construcción 
de las frases? Puedes utilizar un estilo coloquial (imitar cómo habla la gente) en los diálo- 
gos, pero no puedes hacerlo en el resto del texto. Cuando introduzcas lo que dicen los per- 
sonajes, ¿utilizarás el discurso directo o indirecto? ¿Cómo será el vocabulario: utilizarás un 
lenguaje rico, encontrarás las palabras adecuadas? ¿Evitarás los clichés, es decir, expresio- 
nes trilladas? 

+ Cuando hayas revisado el texto, mecanografíalo o pásalo a limpio. Las ilustraciones, como di- 
bujos o fotografías, estimularán a tus lectores. 


¿Quién va a leer tu relato? 

Lee la historia a tus compañeros de crítica, que estarán deseosos de ver cómo 
has utilizado sus comentarios. Si no dispones de demasiado tiempo, puedes hacer que 
los textos circulen en la clase o durante las pausas, para que todo el mundo pueda 
leerlos. A tu profesor, que te ha guiado a lo largo de todo el proceso, te ha dado con- 
sejos y ha formulado críticas, probablemente le impresionará tu texto. ¿Por qué no 
organizáis una fiesta de lectura con otras clases en la escuela o en la biblioteca? Tam- 
bién sería una buena idea editar una revista con vuestros relatos. 


Diario de clase. ¿Qué has aprendido? 

Es importante que reflexiones sobre tu proceso de aprendizaje y que recuer- 
des qué es lo que has hecho, cómo has trabajado, qué has aprendido y cuál era el 
objetivo de la actividad. Si quieres tener éxito tienes que asumir responsabilidades 
dentro de tu desarrollo. Al escribir un diario de clase podrás reflexionar sobre tus 
esfuerzos y transmitir a tu profesor tus pensamientos y deseos. Escribe algo sobre 
todo ello. A continuación te planteamos algunas preguntas que te pueden ayudar 
a empezar: 

. ¿Cuál era el objetivo del proceso de trabajo? ¿Cómo ha trabajado tu grupo? 

¿Qué has aprendido? 

. ¿Cuánto tiempo has dedicado a esta tarea? ¿Qué has aprendido gracias a las 

actividades de crítica? 

. ¿Qué ideas y sentimientos hay en tu relato? ¿Qué ha tenido más o menos 

éxito: el contenido, la técnica narrativa, el lenguaje? ¿Qué ha estado bien? 

. ¿Qué aspectos tienes que practicar más? 
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También te puede servir de gran ayuda leer el ejemplo que te presentamos del 
principio del diario de clase de una alumna: 


DIARIO DE EVA COMENTARIOS DEL PROFESOR 


Me he divertido mucho con el proceso de Has mejorado después de reflexionar sobre 
creación del relato. Mi problema es que ello, 

siempre tengo demasiadas ideas y me resul- 
ta difícil escoger una. 


Al examinar los demás textos aprendí a or- ¡Bien dicho! 
ganizar y a centrar mi relato en algún aspec- Has aprendido mucho como lectora y como 


to importante. Descubrí que las historias son escritora. 

más interesantes cuando se utilizan flash- Eva, has trabajado muy bien. 
backs y resúmenes temporales. Nunca me 
había fijado en el modo en que se trata el 
tiempo en las novelas y las películas. De 
hecho, ahora me doy cuenta de que algunos 
libros y películas que me parecian caóticos y 
confusos cuentan con una buena técnica na- 
rrativa.[...] 
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El texto expositivo |: El análisis 
de causas 


Orientaciones didacticas 


Es posible que muchos de sus alumnos y alumnas tengan poca experiencia en 
el análisis de textos de tipo discursivo o expositivo y, por lo tanto, es importante tra- 
tar este capítulo con ellos para ayudarles a entender su utilidad. 

Este capítulo está estructurado de forma un poco diferente al anterior y es 
probable que los alumnos y alumnas se sientan más tranquilos cuando vean que 
se presentan ejemplos concretos de cada etapa del proceso de escritura y que ten- 
drán oportunidad de estudiar modelos de textos antes de embarcarse en su pro- 
pia elaboración. 

Dado que éste es el primer capítulo sobre los tipos de texto expositivos, 
también sería una buena idea ayudar a los estudiantes a centrar su atención en 
el hecho de que trabajarán con un ejemplo puro del tipo de texto. Esto no signi- 
fica que esta actividad sea, de alguna manera, poco realista, porque aunque la 
mayoría de textos consisten en una mezcla de diversos tipos, se encuentran ejem- 
plos puros de textos de análisis de causas cada día en los periódicos y otros me- 
dios de comunicación. 

Estos ejemplos se pueden hallar fácilmente en un artículo de opinión reciente 
o en el capítulo de un libro de texto, sobre, por ejemplo, las causas de la Revolución 
Francesa o de la propagación de las ideas de la Ilustración. Dichos ejemplos pueden 
ayudar a los estudiantes a comprender la utilidad que tiene también el conocimien- 
to de los tipos de texto para el estudio. 

Existen dos razones pedagógicas principales para trabajar con ejemplos puros: 

En primer lugar, es mucho más fácil aprender a reconocer y a comprender 
ejemplos puros. 

En segundo lugar, centrarse en un tipo de texto -es decir, en un texto con un 
objetivo preponderante cada vez- ayuda a estimular el pensamiento crítico 
(véase «Consecuencias metodológicas» de la primera parte del libro, p. 31). 
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Proceso de trabajo estructurado y preescritura 

Esta etapa del proceso de escritura se trata de forma general en las páginas 40- 
45 y 67-70. Vea también las orientaciones metodológicas del capítulo anterior dedica- 
das a la narración, en donde se tratan diversos aspectos. 


Estructura de un texto de análisis causal 

Intente que sus alumnos profundicen en el conocimiento de la tarea de escri- 
tura del autor del modelo de texto: primero escoger una tendencia y después anali- 
zar sus causas. Realizar un debate en clase sobre las posibles causas de esta tenden- 
cia -antes de que los estudiantes lean el texto- mejorará su comprensión previa del 
texto y les ayudará a llevar a cabo su análisis individual de la estructura. Recuérde- 
les que deben estudiar el texto ellos mismos antes de mirar el análisis presentado en 
el libro. 


Aspectos característicos 

En realidad, este listado de aspectos característicos es muy breve, pero hemos 
preferido no sobrecargar de información a los alumnos, sino concentrarnos en unos 
pocos rasgos típicos. 


Elaboración del primer borrador 

En el apartado general sobre esta fase del proceso de escritura (pp. 40-45) su- 
gerimos límites de tiempo para cada paso, aunque siempre es dificil hacer estas 
sugerencias, ya que cada clase es distinta. Por lo tanto, deberá elaborar una planifi- 
cación temporal que se ajuste a su clase y es muy importante que la cumpla. Si no, 
el tiempo volará y, por otra parte, una cierta presión temporal suele tener un efecto 
constructivo en los estudiantes. 

Hemos observado que resulta muy útil proyectar una transparencia sobre los 
once pasos de la Guía de preescritura (pp. 40-45), establecer un limite de tiempo para 
cada paso y tratar con los alumnos cada paso del proceso en clase. Ello les obligará 
a dedicar unos minutos a cada paso, lo que puede no ser el caso si se enfrentan solos a 
la Guía, sobre todo al principio del curso de redacción. Por supuesto, el objetivo 
a largo plazo es ayudarles a interiorizar este procedimiento, de manera que puedan 
utilizar por sí solos técnicas similares a las propuestas para generar ideas sobre un 
tema y adoptar así diferentes perspectivas sobre él. 


Generar ideas para el tema 

Evidentemente, existen muchos más métodos para generar ideas que los que 
sugerimos. Aunque lo mejor es que cada estudiante escoja un tema de interés perso- 
nal a través de la búsqueda memorística individual o en grupo, algunos agradecen un 
poco de ayuda suplementaria. He aquí algunas sugerencias en torno a tendencias: 

. ¿Cuáles son las causas del creciente interés por la comida sana/el ejercicio 

físico/el medio ambiente/los destinos turísticos exóticos? 

. ¿Por qué está creciendo/disminuyendo el racismo en nuestro país? 

. ¿Por qué cada vez más jóvenes vuelven la espalda a la política? 

. ¿Por qué está aumentando la violencia en nuestra sociedad? 
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Los textos de análisis de causas no tienen por qué ser necesariamente sobre 
tendencias. Sólo hemos mencionado las tendencias porque constituyen una catego- 
ría que sugiere con facilidad temas sociales que interesan a los jóvenes, pero existen 
muchos otros temas susceptibles de un análisis de causas: 

. ¿Cuáles son las causas de los cambios lingüísticos en determinadas épocas? 

. ¿Por qué son tan populares las peliculas policiacas/de terror/ de amor? 

. ¿Por qué me gusta Goethe/Schiller/Shakespeare? 

. Las causas principales de la Guerra de Secesión en Norteamérica. 

- ¿Por qué los Estados Unidos perdió la guerra de Vietnam? 

. ¿Por qué el partido X perdió las últimas elecciones? 

. Las causas principales de la claustrofobia 

. Las causas del ambiente que hay en nuestra clase 


Intercambio de criticas; revisión y diario de clase 

Esta fase se trata de forma general en las páginas 45-59. La Guía de crítica 
(véase página 110) sólo incluye unas cuantas preguntas típicas para que los estu- 
diantes se concentren en lo que consideramos los aspectos principales de forma y 
contenido de este tipo de texto. 

Pensamos que es una buena idea hacer siempre hincapié en el primer punto: 
empezar la crítica realizando un comentario positivo y referirse a algo concreto del 
texto, una idea, un argumento, un ejemplo o una expresión. Nuestro primer ejem- 
plo de crítica destaca el siguiente comentario concreto: «Me gusta tu primera frase: 
has ido directamente al grano.» Un autor a quien se le pone un simple y general 
«bien» como comentario sobre todo el ensayo no sabrá lo que está bien y lo que 
está menos bien en el texto, es decir, lo que hay que revisar y lo que puede dejar- 
se tal como está. 

Si escoge junto con sus alumnos emplear el método de hacer circular los pri- 
meros borradores para que los compañeros del grupo de crítica escriban comenta- 
rios, podrá pedir a los estudiantes que entreguen el primer borrador junto con el se- 
gundo. También puede hacer comentarios sobre sus críticas, no para ponerles nota, 
evidentemente, sino para darles consejos constructivos y para recalcar que las acti- 
vidades de crítica son importantes. Los alumnos suelen participar de forma activa en 
la crítica, aunque nos hemos dado cuenta de que es necesario recordarles a menudo 
qué tipo de crítica es más útil; véase también el apartado «¿Críticas: objetivos y mé- 
todos?» (páginas 89-96). 


Segunda versión de «¿Por qué los estudiantes vamos siempre tan cortos de dinero?» 

Esperamos que sus alumnos se tomen realmente el tiempo de analizar qué 
ha sucedido entre la primera y la segunda versión del texto para que, a través 
de este ejemplo específico, se den cuenta de cómo los textos pueden progresar 
y mejorar. Quizá pueda ser constructivo pedirles sugerencias para hacer más 
mejoras. 

Escribir textos coherentes suele constituir un problema para los estudiantes 
(y para nosotros). Por ello, antes incluso de que empiecen a revisar el texto después 
de las críticas de sus compañeros, es conveniente llamarles la atención sobre el 
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hecho de que hasta los medios más sencillos pueden ayudarles a mejorar la cohe- 
rencia del texto, como por ejemplo las transiciones entre los párrafos (este aspec- 
to se trata con más detalle en el capítulo 8 de esta segunda parte del libro). En la 
segunda versión de este texto ya hay unos pocos ejemplos sencillos y, según nues- 
tra experiencia, incluso estas técnicas tan elementales pueden ayudar a que los es- 
tudiantes abran los ojos a los problemas de la coherencia. 

Abajo citamos las primeras frases de unos cuantos párrafos, subrayamos las 
palabras que ayudan a conectar un párrafo con el anterior y comentamos escueta- 
mente la función de éstas. Puede ser interesante proyectar una transparencia sobre 
este aspecto para concretar el segundo paso «Revisa para que el texto sea más claro 
y más fácil de leer» de la Guía de revisión. 


2. La presión de grupo también está presen- 2. «Presión de grupo» se refiere a un con- 


te cuando mis amigos... 


cepto mencionado en el párrafo anterior; 
«también» indica adición. 


3. Este ejemplo de la vida real también pone . «Este ejemplo de la vida real» se refiere a 

de manifiesto... todo el párrafo anterior; «también» indica 
adición. 

4. Pero no sólo es nuestra manera... . «Pero» indica una objeción o un contraste. 

5. Debido al alza de los precios... . «alza de los precios» se refiere a ejemplos 


del párrafo anterior. 


Comentarios del profesor y revisión 

Esta fase del proceso de escritura se trata de forma general en las páginas 50-53. 

Comprendemos que no siempre dispondrá de tiempo suficiente para hacer co- 
mentarios sobre todos los borradores, aunque esperamos que pueda proporcionar 
esta ayuda esencial a sus alumnos con una frecuencia razonable. 

Un desafío interesante para los estudiantes podría consistir en intentar hacer 
comentarios más constructivos que los que hizo el profesor sobre el ejemplo pro- 
puesto. 

También podría ser útil tratar el problema general de la estructura de párrafos 
en relación con este texto. A menudo, a los estudiantes les resulta difícil aplicar el 
principio de unidad, es decir, el principio de centrarse en un solo tema o idea por pá- 
rrafo. Estos aspectos se explican con más detalle en el capítulo 8 de esta segunda 
parte, aunque es conveniente tratar este problema repetidas veces. Pregunte a los es- 
tudiantes, por ejemplo, cuál es la idea principal de cada párrafo en este texto. Noso- 
tros identificamos los siguientes: 

. La idea de tener poco dinero. 

. La presión de grupo para comprar ropa cara. 

. La presión de grupo para realizar actividades caras. 
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. La planificación deficiente. 
- El aumento de los precios. 
. Resumen de las ideas anteriores. 


Diario de clase 
Sobre cómo escribir en el diario de clase, consulte las páginas 53-59. 


Consejos y actividades para el alumnado 


Introducción 

¿Por qué sufren más estrés en el Instituto las chicas que los chicos? 
¿Por qué perdió el Lazio contra el Cagliari? 

¿Por qué se desmoronó la Unión Soviética? 


Cuando un psicólogo escolar intenta explicar por qué los factores de estrés 
afectan más a las chicas que a los chicos, cuando un periodista de deportes analiza 
por qué un equipo ha perdido un partido, o cuando un político hace especulaciones 
sobre la caída de la Unión Soviética, todos tienen algo en común: están intentando 
contestar a la pregunta ¿Por qué? Es decir, están intentando explicar las causas del 
estrés que sufren las chicas, las causas de la derrota en el campo de fútbol y las cau- 
sas de una debacle política. De hecho, están llevando a cabo un proceso denomina- 
do análisis de causas y, si lo hacen por escrito, están escribiendo textos de análisis 
de causas. 

Además, analizar causas es un fenómeno cotidiano muy común. Como habrás 
podido comprobar, cada día intentas explicar a otras personas o a ti mismo por qué 
ha sucedido algo o por qué algo es tal como es. 

Ya sea escribiendo, hablando o sencillamente pensando a solas y en silencio, 
estás continuamente inmerso en lo que se denomina procesos de pensamiento de 
análisis de causas. 

Está claro, por lo tanto, que es muy importante que entiendas y seas capaz de 
utilizar estos procesos de pensamiento y de escritura tanto en la escuela como en tu 
vida privada y en tu carrera futura. En este capítulo te ayudaremos a comprender y 
a practicar estas habilidades. Te ayudaremos a lo largo de todo el proceso de escri- 
tura, desde la generación de ideas hasta el borrador final de tu texto. 

Empezaremos presentando un ejemplo concreto de texto de análisis de causas 
para ayudarte a comprender los rasgos característicos de este tipo de texto. A conti- 
nuación, encontrarás un proceso estructurado de trabajo que te ayudará a generar 
ideas para tu primer borrador. 

La fase siguiente consiste en una actividad de crítica con los compañeros y 
compañeras de clase, en donde podrás dar y recibir ayuda. Para iniciar esta fase del 
proceso de escritura, te proporcionamos un ejemplo concreto de intercambio de críticas 
y una Guía de crítica. También encontrarás un ejemplo de comentarios del pro- 
fesor y una Guía de revisión para tu borrador final. Al final del capítulo podrás va- 
lorar tu propio trabajo a través de un diario de clase. 
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Estructura del texto de análisis de causas y elaboración del primer 
borrador 


¿Qué características debe tener un buen texto de análisis de causas? 


Ejemplo de texto de análisis de causas 

La tarea de redacción asignada al estudiante cuyo ensayo se presenta a conti- 
nuación era explicar las causas de una tendencia existente en la sociedad. El estu- 
diante decidió escribir sobre la popularidad de los walkman. 

Para conseguir una mejor compresión previa del tema antes de leer el texto, es 
decir, para poderlo leer con mayor interés y compresión, intenta responder a las si- 
guientes preguntas antes de empezar a leer: ¿Cuáles son, en tu opinión, las causas de 
la popularidad de los walkman? ¿Se debe sólo al hecho de que la gente desea escu- 
char música más a menudo o pueden existir otras causas? 

Para obtener una buena perspectiva del texto, deberás leerlo al menos dos 
veces. Sólo en la segunda lectura puedes intentar desvelar cómo está estructurado, 
es decir, empezar a practicar lo que se denomina análisis textual. 

No olvides que la lectura eficaz proporciona una base fructifera para la escri- 
tura eficaz. Intenta resumir por escrito, junto con un compañero, qué relación posee 
la idea principal de cada párrafo con la finalidad global del texto. Después de inten- 
tarlo por tu cuenta, puedes consultar nuestro análisis. 


«¿POR QUÉ SON TAN POPULARES LOS WALKMAN?» 


Se ven por todas partes: en la calle, en el autobús, en la biblioteca, en las rutas de jogging, en 
las pistas de esquí... Mi hermano Lorenzo hace los deberes y corta el césped con su walkman ama- 
rillo puesto y mi hermana Cristina dice que se aburriría en el camino a la escuela si no pudiese es- 
cuchar a Guns and Roses de puerta a puerta. Incluso mi padre se ha comprado uno con aspecto 
deportivo para ir a correr. ¿Por qué tanta gente se compra walkmans? 

En primer lugar, el precio es asequible. Se puede conseguir un modelo barato por unas 5.000 
pesetas, e incluso los modelos más novedosos están al alcance de la mayoría de gente. 

Por consiguiente, el coste no constituye ningún obstáculo y la publicidad, por supuesto, 
explota este hecho. Los publicistas no tienen que prestar demasiada atención al precio, sino 
que pueden centrarse en el interés de la gente por los aparatos electrónicos y, especial- 
mente, en la vanidad de las personas y en su deseo por estar «en la onda». Los anuncios in- 
geniosos apuntan a estas debilidades: se muestra a gente guapa con el último corte de pelo 
y vestida a la moda disfrutando de su walkman en un entorno lujoso. ¿Y quién quiere que- 
darse al margen? 

De todas maneras, no creo que el bajo precio, el poder de la publicidad y la necesidad de estar 
«en la onda» sean las principales causas del aumento del número de walkmans en los últimos años. 
Se pueden encontrar razones más profundas. ¿No será que muchos jóvenes quieren esconderse y 
aislarse de su entorno inmediato? ¿Quién no ha pensado alguna vez que sería agradable no tener 
que oír a nuestros padres rezongando? ¿Y cuántas veces he deseado no tener que oír el ruido en 
la calle o en el autobús, o incluso la charla de mis compañeros de clase? Así pues, el walkman se 
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convierte en una especie de protección contra el mundo: de este modo no tienes que mantener 
una interacción intelectual o emocional con él. 

El deseo de aislarnos también puede deberse al hecho de que muchos jóvenes nos sentimos in- 
seguros y vulnerables. En ocasiones tenemos la impresión de que nuestro entorno nos exige de- 
masiado a nivel social. A veces es incluso dificil ser sociable con tus amigos y no siempre se puede 
estar seguro de que son verdaderos amigos. En estos momentos, el walkman aporta una sensa- 
ción de seguridad y protección. Poca gente molestará a alguien que parezca estar escuchando 
algo con concentración y, al mismo tiempo, el aparato sirve como excusa para no tener que em- 
pezar a hablar con alguien. De este modo, el walkman ofrece una doble protección: evita que la 
gente te moleste y alivia la presión cuando tienes que relacionarte con alguien. 

Quizá haya gente que piense que ésta es una manera negativa de entender los walkmans. ¿La 
causa de su popularidad no es sencillamente que la mayoría adoramos la música? Es muy posible 
que mucha gente utilice este aparato para escuchar su música favorita, pero ésa no es la única 
explicación. Yo creo que la causa psicológica -la dimensión inconsciente, como también se podría 
llamar- es más importante. Ayuda a explicar por qué Lorenzo utiliza el walkman dentro de casa 
cuando tiene un excelente equipo de música que le proporcionaría una experiencia musical 
mucho más intensa. La explicación es que quiere que lo dejen en paz. Para él, al igual que para 
mucha gente, el walkman no sólo es una moda sino un dispositivo de protección. 


Análisis de «¿Por qué son tan populares los walkman ?» 

Recuerda que el objetivo principal de este texto es analizar las causas de la po- 
pularidad del walkman y no, por ejemplo, defenderlo o criticarlo. Veamos ahora 
cómo ha resuelto el autor su tarea de redacción examinando el uso que hace de 
cada párrafo. 


«¿POR QUÉ SON TAN POPULARES 
LOS WALKMAN?» 


USO DE CADA PÁRRAFO 


1. Se ven por todas partes: en la calle, en el Párrafo 1. Aquí el autor presenta una des- 
autobús, en la biblioteca, en las rutas de cripción concreta de la tendencia, con ejem- 
jogging, en las pistas de esquí... Mi herma- plos de su propia experiencia. Demuestra, 
no Lorenzo hace los deberes y corta el cés- por así decirlo, que la tendencia existe real- 
ped con su walkman amarillo puesto y mi mente. 


hermana Cristina dice que se aburriría en 
el camino a la escuela si no pudiese escu- 
char a Guns and Roses de puerta a puerta. 
Incluso mi padre se ha comprado uno con 
aspecto deportivo para ir a correr. ¿Por 
qué tanta gente se compra walkmans? 


2. En primer lugar, el precio es asequible. Se Párrafo 2. Empieza el análisis de causas. La 
puede conseguir un modelo barato por primera causa es el bajo precio. 
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unas 5.000 pesetas, e incluso los modelo 
más novedosos están al alcance de la ma- 
yoría de gente. 


Por consiguiente, el coste no constituye 
ningún obstáculo y la publicidad, por su- 
puesto, explota este hecho. Los publicis- 
tas no tienen que prestar demasiada 
atención al precio, sino que pueden cen- 
trarse en el interés de la gente por los 
aparatos electrónicos y, especialmente, 
en la vanidad de las personas y en su 
deseo por estar «en la onda». Los anuncios 
ingeniosos apuntan a estas debilidades: 
se muestra a gente guapa con el último 
corte de pelo y vestida a la moda disfru- 
tando de su walkman en un entorno lu- 
joso. ¿Y quién quiere quedarse al margen? 


De todas maneras, no creo que el bajo pre- 
cio, el poder de la publicidad y la necesi- 
dad de estar «en la onda» sean las princi- 
pales causas del aumento del número de 
walkmans en los últimos años. Se pueden 
encontrar razones más profundas. ¿No 
será que muchos jóvenes quieren escon- 
derse y aislarse de su entorno inmediato? 
¿Quién no ha pensado alguna vez que 
sería agradable no tener que oír a nuestros 
padres rezongando? ¿Y cuántas veces he 
deseado no tener que oír el ruido en la 
calle o en el autobús, o incluso la charla de 
mis compañeros de clase? Así pues, el 
walkman se convierte en una especie de 
protección contra el mundo: de este modo 
no tienes que mantener una interacción 
intelectual o emocional con él. 


El deseo de aislarnos también puede de- 
berse al hecho de que muchos jóvenes 
nos sentimos inseguros y vulnerables. En 
ocasiones tenemos la impresión de que 
nuestro entorno nos exige demasiado a 
nivel social. A veces es incluso difícil ser 
sociable con tus amigos y no siempre se 
puede estar seguro de que son verdade- 


Párrafo 3. El autor cita otras causas: el 
poder de la publicidad y la vanidad de la 
gente y su debilidad por los artículos de 
moda. 


Párrafo 4. Aquí se proporciona una causa 
más profunda, de carácter psicológico: que 
el walkman satisface la necesidad de aislar- 
se del mundo. 


Párrafo 5. El autor profundiza aún más y 
presenta, por así decirlo, una causa de la 
causa citada en el párrafo cuarto: la necesi- 
dad de aislarse, según él, se debe al hecho de 
que muchos jóvenes se sienten inseguros a 
nivel social. 


ros amigos. En estos momentos, el walk- 
man aporta una sensación de seguridad y 
protección. Poca gente molestará a al- 
guien que parezca estar escuchando algo 
con concentración y, al mismo tiempo, el 
aparato sirve como excusa para no tener 
que empezar a hablar con alguien. De 
este modo, el walkman ofrece una doble 
protección: evita que la gente te moleste 
y alivia la presión cuando tienes que rela- 
cionarte con alguien. 

Párrafo 6. El autor muestra que es conscien- 


6. Quizá haya gente que piense que ésta es te de una causa alternativa principal (la afi- 
una manera negativa de entender los ción a la música), pero se aferra a su propio 
walkmans. ¿La causa de su popularidad análisis causal, haciendo hincapié en la 
no es sencillamente que la mayoría ado- causa psicológica. 


ramos la música? Es muy posible que 
mucha gente utilice este aparato para es- 
cuchar su música favorita, pero ésa no es 
la única explicación. Yo creo que la causa 
psicológica -la dimensión inconsciente, 
como también se podría llamar- es más 
importante. Ayuda a explicar por qué Lo- 
renzo utiliza el walkman dentro de casa 
cuando tiene un excelente equipo de mú- 
sica que le proporcionaría una experien- 
cia musical mucho más intensa. La expli- 
cación es que quiere que lo dejen en paz. 
Para él, al igual que para mucha gente, el 
walkman no sólo es una moda sino un 
dispositivo de protección. 


«¿Por qué son tan populares los walkman?» tiene la siguiente estructura gene- 
ral: el autor ha organizado todo el texto de la siguiente manera: tras describir la ten- 
dencia en el primer párrafo, empieza su análisis de causas mencionando en primer 
lugar las menos importantes (párrafos 2-3). A continuación presenta las causas que 
considera más decisivas (párrafos 4-5). Por último, en el párrafo 6, reconoce la exis- 
tencia de un posible contraargumento a su propio análisis antes de finalizar el ensa- 
yo poniendo de relieve la causa que desea destacar. 

Normalmente resulta imposible hacer generalizaciones sobre un tipo textual 
basándose en un solo texto, pero el que acabas de leer es un ejemplo típico. Así pues, 
puedes estar seguro de que posee las características que tendrás que saber recono- 
cer y que más adelante deberás producir tú mismo. Antes de mirar el recuadro «Ras- 
gos característicos de los textos de análisis de causas» de la página siguiente, inten- 
ta enumerar algunos de los rasgos característicos. 
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Para mayor claridad, en el siguiente listado sólo nos concentramos en los ras- 
gos característicos más comunes, evitando abarcar todas las variaciones que incluye 
este tipo de texto. No obstante, la información que te proporcionamos en el cuadro 
es un buen comienzo. Entre paréntesis se hacen referencias al texto modelo presen- 
tado anteriormente. 


Rasgos característicos de los textos de análisis de causas 

1. Descripción clara de la tendencia o fenómeno cuyas causas se analizan (véase el párrafo 1). 

2. La finalidad principal del texto (aqui el análisis de causas) debe expresarse con claridad y man- 
tenerse a lo largo del texto. El texto no debe incluir argumentos a favor o en contra de la ten- 
dencia o del fenómeno. 

3. Cada causa propuesta debe ilustrarse con ejemplos concretos (véanse los párrafos 3-4). 

4. Consciencia de las causas alternativas o posibles contraargumentos a las causas propuestas 
(véase el párrafo 6). 

5. Tono razonable para evitar irritar al lector. 

6. Estructura clara. Existen dos pautas básicas: (a) se presentan en primer lugar las causas menos 
importantes; (b) se presentan en primer lugar las causas más importantes. El texto modelo 
sigue la pauta (a). 

7. Párrafos estructurados cuidadosamente y coherentes (véase la explicación en el capitulo 8). 


Elaboración del primer borrador 

Ahora ha llegado el momento de escribir tu propio texto de análisis de causas. 
Pero antes de empezar a escribir el primer borrador debes realizar las actividades de 
preescritura, que te ayudarán a obtener el mayor número de ideas y perspectivas po- 
sible antes de comenzar a escribir el texto (cuadro 1). Procura dedicar suficiente 
tiempo a cada una de las fases del proceso estructurado de trabajo esbozado a 
continuación. Hacer un esfuerzo en esta primera fase permitirá que luego la redacción 
del primer borrador sea más fácil y eficaz. 


Cuadro 1 


GUÍA DE PREESCRITURA: PROCESO ESTRUCTURADO DE TRABAJO 


1. Lluvia de ideas (búsqueda memorística individual): elabora un pequeño listado de tendencias 
o fenómenos que te resulten familiares. 

2. Comparte tus ideas (búsqueda memorística en grupo): expón a tus compañeros del grupo de 
crítica las tendencias o fenómenos que se te han ocurrido y pregúntales cuáles han encontra- 
do ellos. Durante el intercambio es probable que recuerdes más temas interesantes que tratar. 

3. Escoge una tendencia o fenómeno como tema. 

4. Elabora un listado o un mapa mental sobre sus posibles causas. 

5. Pide consejo a tu grupo de crítica. Hazles preguntas como: 


« ¿Estás de acuerdo con esta tendencia? 

+ ¿Qué piensas de las causas que he citado? 
a ¿Qué objeciones tienes contra mis causas? 
. ¿Se te ocurren otras causas? 

6. Piensa en la información que te ha proporcionado tu grupo de respuesta y/o tu docente y haz 
breves anotaciones. 

7. Delimita el tema. Recuerda que tu texto debe ser corto. Escoge sólo dos o tres causas y haz 
breves anotaciones sobre ellas. ¿Qué argumentos o ejemplos puedes aportar para fundamen- 
tar cada causa? Ahorra tiempo elaborando sencillamente un mapa mental o un listado de tus 
argumentos. Decide cuál será tu audiencia, es decir, para quién estás escribiendo. 

8. Considera posibles contraargumentos contra tu análisis de causas. ¿En qué otras causas pue- 
den creer tus lectores? Recuerda cómo trató el autor del texto modelo otras causas. 

9. ¿Cómo vas a tratar las causas alternativas o contraargumentos? ¿Limitándote a mencionarlas, 
aceptándolas parcialmente o tratando de refutarlas? 

10. ¿Cómo estructurarás el texto? ¿Colocarás las causas principales al principio o al final? 

11. Escribe un primer borrador (con márgenes amplios para los comentarios). 


Críticas de los compañeros y revisión 


Críticas de los compañeros 

El objetivo de la actividad de crítica es ayudarte a mejorar el texto. Depende de 
ti y de tus compañeros de grupo que esta actividad resulte positiva y constructiva. 
Como suele suceder, en esta cooperación se produce una correspondencia entre lo 
que das y lo que recibes: si lo haces lo mejor que puedas, tus compañeros también se 
esforzarán. 

Existen dos modelos básicos para el trabajo de crítica que podéis utilizar en 
tu grupo, denominados aquí A y B. Deberéis decidir cuál os resulta más útil. Cada 
uno tiene sus ventajas, así que lo mejor es probarlos. En el modelo A, cada miem- 
bro del grupo lee su propio texto en voz alta al grupo y toma nota de los comen- 
tarios y las preguntas de los demás miembros. Es crucial limitarse a escribir los co- 
mentarios y no empezar a charlar en el grupo, ya que de lo contrario el tiempo 
volará y no podréis comentar todos los textos. En el modelo B no hay lectura en voz 
alta, sino que se hacen circular los textos y cada alumno, después de una lectura 
en silencio, escribe una pregunta en el margen de cada texto. Es necesario dejar 
márgenes amplios. 

A continuación incluimos una Guía de crítica con posibles preguntas para que 
puedas sacar el máximo partido a la actividad de crítica. Como podrás comprobar, 
la primera pregunta se centra en un aspecto positivo. Es importante -y reconfortante 
para el que recibe la crítica- intentar averiguar primero lo que les gusta a los lecto- 
res. De este modo, luego es más fácil aceptar las críticas negativas. 

Ahora mira la Guía de crítica (cuadro 2) -que se puede aplicar a ambos mode- 
los- y seguidamente nuestro ejemplo concreto de crítica. 
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Cuadro 2 


GUÍA DE CRÍTICA 


Contenido y estructura 


1. ¿Cuál es el aspecto más positivo que has encontrado en el texto: la causa, argumento, ejem- 
plo o frase más convincente? 

2. ¿Cuál crees que es el aspecto menos claro? ¿Tienes alguna propuesta para hacerlo más claro? 
¿En dónde te gustaría que hubiese más ejemplos? 

3. ¿En dónde puede mejorar el autor el texto eliminando algo? 

4. ¿En dónde muestra el autor su conocimiento de otras causas o de causas alternativas? 

5. ¿Cómo estructura el texto el autor? Ten en cuenta la introducción y la conclusión, así como la 
separación en párrafos. 

6. ¿Qué otros comentarios o preguntas tienes? 


Aspectos lingilísticos 
7. ¿Qué expresiones y frase te gustan más? ¿Por qué? 


8. ¿Qué frases no te gustan? ¿Por qué? 
9. ¿Qué errores de ortografía y puntuación has observado? 


Críticas de los compañeros sobre la primera versión de «¿Por qué los estudiantes 

vamos siempre tan cortos de dinero?» 

Para ejemplificar cómo puede funcionar el intercambio de críticas, es decir, qué 
tipo de comentarios son útiles, te presentamos un texto con comentarios típicos al 
margen. Imaginemos la siguiente situación: Anna ha escrito un texto y Luisa y Sal- 
vatore le están haciendo comentarios. 


«¿POR QUÉ LOS ESTUDIANTES VAMOS COMENTARIOS DE LOS COMPAÑEROS 
SIEMPRE TAN CORTOS DE DINERO?» 


1. Al igual que muchos otros estudiantes, me Luisa: Me gusta tu primera frase: ¡directa al 
pregunto a menudo: ¿Por qué tengo tan grano! Pero ¿no has introducido demasiadas 
poco dinero? Una de las razones es que causas a la vez? 
somos muy exigentes con muchas cosas, 
como por ejemplo la ropa y los zapatos. SALVATORE: ¿Es realmente cierto que la mayo- 
Como nos fijamos mucho en las marcas, ría de los estudiantes tienen tan poco dine- 
queremos cosas demasiado caras. Perso- ro? 


nalmente, no me gusta llevar unos vaque- 
ros baratos de 4.000 pesetas, cuando todos 
mis amigos llevan Levi's que cuestan 
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12.000 pesetas. ¿Por qué voy a ser el único 
que desentone llevando ropa barata? 


Existe otra situación en la que también se 
produce una interacción entre economía y 
presión de grupo. Mis amigos están planean- 
do un viaje al extranjero y llevan semanas 
hablando de lo bien que se lo pasarán. La 
opinión general es que sólo un cretino deja- 
ría escapar un viaje como éste. Yo, por su- 
puesto, también quiero ir, pero el problema 
es que no tengo dinero. Después de pensarlo 
mucho, decido ir con ellos y pedir dinero 
prestado a mis padres (y sufrir las consecuen- 
cias: ir devolviéndoles el dinero cada mes). 


Este ejemplo de la vida real pone de ma- 
nifiesto otra causa de nuestra precaria si- 
tuación económica: la falta de planifica- 
ción. Estoy seguro de que hay muchos jó- 
venes que no planificamos nuestros 
gastos en absoluto: gastamos el dinero 
cuando lo tenemos en las manos, sin pen- 
sar en el futuro. Si tus padres te dan 
mucha libertad, sales cada fin de semana 
y gastas mucho, es evidente que no ten- 
drás dinero para ropa o para viajes. 


Pero nuestra gestión deficiente del dinero 
no es la única explicación de la inestabilidad 
de nuestra economía. Sólo hay que pensar 
en lo caro que está el ocio hoy en día. Hace 
tres años, una entrada de cine costaba 600 
pesetas; ahora tienes que pagar 800 pesetas. 
Y si tienes hambre después de la película y 
cenas una hamburguesa, te gastas 1.500 pe- 
setas en sólo una noche. 


Otra de las razones de nuestro bajo pre- 
supuesto puede ser que no nos dan tanto 
dinero de bolsillo como antes. Los ingre- 
sos de nuestros padres han perdido poder 
adquisitivo frente a la inflación generali- 
zada y no nos pueden dar más. 


SALVATORE: La idea es buena, pero ¿puedes 
darnos un ejemplo concreto en lugar de in- 
tentar hacerlo tan general? 


Luisa: ¿Piensas que «la falta de planificación» 
tiene algo que ver con «mucha libertad»? 


Luisa: Aquí tienes toda la razón: es increíble 
lo caro que está todo. 


SALVATORE: Sí, está claro que los precios ele- 
vados constituyen una de las causas princi- 
pales. 


Luisa: Sí, pienso que ésta es quizá la más im- 
portante de todas las causas. 


SALVATORE: Estoy de acuerdo. ¿Puedes desa- 
rrollar esta idea o quizás conectarla más es- 
trechamente con los precios elevados? 
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Revisión 

La fase siguiente del proceso de escritura es la revisión. Aquí es cuando, después 
de recibir la ayuda de tu grupo de crítica, puedes empezar a mejorar el texto. Así es 
como mejoras tu capacidad para escribir: durante la revisión aprendes a escribir de 
forma más clara y eficaz. 

Cuando empieces a revisar, considera los comentarios que te han hecho. Natu- 
ralmente, no tienes que tener en cuenta todos los puntos que te han comentado. Tú 
eres quien decide lo que debe incluirse o no en tu texto. No obstante, sería absurdo 
no escuchar los buenos consejos de quienes están intentando ayudarte. 

Antes de pasar a la Guía de revisión que presentamos en el cuadro 3, es necesario 
hacer una precisión: el proceso de escritura no es estrictamente cronológico, aunque en 
este libro lo presentamos como tal por motivos de claridad. En una situación de escritu- 
ra real te darás cuenta de que te vas moviendo hacia atrás y hacia delante en el pro- 
ceso, por ejemplo entre los borradores y la Guía de revisión. Observarás también que la 
Guía de revisión se aplica tanto después del intercambio de críticas entre compañeros 
como después de recibir los comentarios del profesor, fase que se trata más adelante. 

Ahora lee atentamente la Guía que incluimos a continuación para ver qué pre- 


Cuadro 3 


GUÍA DE REVISIÓN 


Revisión para reforzar el análisis de causas 


1. ¿Cómo puedes poner de relieve la causa principal de manera más convincente? ¿Mediante otro 
ejemplo o argumento de apoyo? 

¿En dónde has tenido en cuenta las sugerencias de tu grupo de crítica? 

¿En dónde puedes eliminar algo que no sea totalmente relevante para tu análisis? 

¿Cómo fundamentas tu análisis de causas? ¿Mediante ejemplos, argumentos, estadísticas? 
¿En dónde puedes mostrar que eres consciente de la existencia de causas alternativas? ¿Qué 
tratamiento les has otorgado? ¿Te has limitado a mencionarlas, las has aceptado parcialmen- 
te o las has refutado totalmente? 


E E 


Revisión para que el texto resulte más claro y más fácil de leer 


1. ¿Cómo puedes mejorar la estructura? ¿Cuál es, por ejemplo, la idea principal de cada párrafo? 
Una buena idea sería subrayar la idea principal (pero sólo para ti). Si tienes dudas sobre cómo 
se pueden estructurar los párrafos, consulta el capítulo 8 de esta segunda parte. 

2. ¿Cómo has establecido las transiciones entre párrafos? De nuevo puede ser una buena idea su- 
brayar (sólo para ti) las palabras que constituyen las transiciones. En el capítulo 8 se habla 
sobre las transiciones. 

3. ¿Qué finalidad tiene la conclusión? ¿Has resumido las causas más importantes? ¿Has dado una 
perspectiva más amplia a tu análisis? 


Lee el texto detenidamente para identificar cualquier error innecesario de cualquier tipo 
(estructuras sintácticas, ortografía, puntuación...). 
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guntas son relevantes para tu texto ahora mismo. Evidentemente, no todas las preguntas 
son igual de relevantes para todos los textos. 


Segunda versión de «¿Por qué los estudiantes vamos siempre tan cortos de dinero?» 

Ahora fijate en los cambios que ha introducido Anna. Los cambios están subra- 
yados y en la columna derecha hemos efectuado algunos comentarios sobre ellos. De 
todas maneras, debes comparar los párrafos modificados con los antiguos para poder 
ver qué ha sucedido. 


«¿POR QUÉ LOS ESTUDIANTES VAMOS COMENTARIOS SOBRE LOS CAMBIOS 
SIEMPRE TAN CORTOS DE DINERO?» 


1. Al igual que muchos otros estudiantes, me Párrafo 1. Anna ha trasladado la idea de la 
pregunto a menudo: ¿Por qué tengo tan presión de grupo al primer párrafo para 
poco dinero? Pienso que una de las causas dejar claro que la fijación en las marcas es 
radica en la presión de grupo que recibi- el resultado de esta presión. 


mos de nuestros amigos, que nos hace 
comprar únicamente marcas caras de, por 
ejemplo, ropa y zapatos. Personalmente, 
no me gusta llevar unos vaqueros baratos 
de 4.000 pesetas, cuando todos mis ami- 
gos llevan Levi's que cuestan 12.000 pese- 
tas. ¿Por qué voy a ser el único que de- 
sentone llevando ropa barata? 


2. La presión de grupo también está presen- Párrafo 2. La mayor parte del párrafo es 
te cuando mis amigos quieren hacer cosas nueva. Ahora Anna presenta un ejemplo 
que yo no puedo pagar, como por ejemplo concreto y lo cuenta todo en pasado. (¿Re- 
el viaje que hicimos a España el año pasa- cuerdas los comentarios que le hicieron?) 


do. Mis amigos habían estado planeando 
el viaje durante semanas, hablando de lo 
que bien que lo iban a pasar. La opinión 
general era que sólo un cretino dejaría es- 
capar un viaje como éste. Yo, por supues- 
to, también quería ir, pero el problema era 
que no tenía el dinero. Después de pen- 
sarlo mucho, decidí ir con ellos y pedir di- 
nero prestado a mis padres (y ahora llevo 
casi un año devolviéndoselo). 


3. Este ejemplo de la vida real pone de ma- Párrafo 3. Ningún cambio. 
nifiesto otra causa de nuestra precaria si- 
tuación económica: la falta de planifica- 
ción. Estoy seguro de que hay muchos jó- 
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venes que no planificamos nuestros gas- 

tos en absoluto: gastamos el dinero 
cuando lo tenemos en las manos, sin pen- 
sar en el futuro. Si tus padres te dan 
mucha libertad, sales cada fin de semana 
y gastas mucho, es evidente que no ten- 
drás dinero para ropa o para viajes. 


4. Pero nuestra gestión deficiente del dinero Párrafo 4. Ningún cambio. 
no es la única explicación de la inestabilidad 
de nuestra economía. Sólo hay que pensar 
en lo caro que está el ocio hoy en día. Hace 
tres años, una entrada de cine costaba 600 
pesetas; ahora tienes que pagar 800 pesetas 
Y si tienes hambre después de la película y 
cenas una hamburguesa, te gastas 1.500 pe- 
setas en sólo una noche. 


5. Debido al alza de los precios, la razón Párrafo 5. Ahora Anna ha añadido una ex- 
principal de nuestro bajo presupuesto es, presión de transición que conecta de forma 
quizá, que no nos dan tanto dinero de más clara los últimos párrafos. 


bolsillo como antes. Los ingresos de nues- 
tros padres han perdido poder adquisitivo 
frente a la inflación generalizada, y no 
nos pueden dar más. 


Comentarios del profesor y revisión 


Comentarios del profesor 

En una situación ideal el docente haría comentarios sobre todos tus textos. No 
obstante, debido a la gran carga de trabajo que tienen los profesores, eso no siempre 
es posible. Aquí, sin embargo, presentamos un ejemplo de comentarios hechos por el 
profesor en el segundo borrador de Anna. Lee los comentarios y preguntas que apa- 
recen en el margen derecho pero; antes de mirar la tercera versión de Anna, piensa en 
qué cambios hubieras introducido con la ayuda de los comentarios del profesor. 


«¿POR QUÉ LOS ESTUDIANTES VAMOS COMENTARIOS DEL PROFESOR 
SIEMPRE TAN CORTOS DE DINERO?» 


1. Al igual que muchos otros estudiantes, me Párrafo 1. Buen principio con una pregunta 
pregunto a menudo: ¿Por qué tengo tan directa, Anna. Este párrafo quizá se podría 
poco dinero? Pienso que una de las causas mejorar dando ejemplos de los efectos de la 
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radica en la presión de grupo que recibi- 
mos de nuestros amigos, que nos hace 
comprar únicamente marcas caras de, por 
ejemplo, ropa y zapatos. Personalmente, 
no me gusta llevar unos vaqueros baratos 
de 4.000 pesetas, cuando todos mis ami- 
gos llevan Levi's que cuestan 12.000 pese- 
tas. ¿Por qué voy a ser el único que desen- 
tone llevando ropa barata? 


La presión de grupo también está presen- 
te cuando mis amigos quieren hacer cosas 
que yo no puedo pagar, como por ejemplo 
el viaje que hicimos a España el año pasa- 
do. Mis amigos habían estado planeando 
el viaje durante semanas, hablando de lo 
que bien que lo iban a pasar. La opinión 
general era que sólo un cretino dejaría es- 
capar un viaje como éste. Yo, por supues- 
to, también quería ir, pero el problema era 
que no tenía el dinero. Después de pen- 
sarlo mucho, decidí ir con ellos y pedir di- 
nero prestado a mis padres (y ahora llevo 
casi un año devolviéndoselo). 


Este ejemplo de la vida real pone de ma- 
nifiesto otra causa de nuestra precaria 
situación económica: la falta de planifi- 
cación. Estoy seguro de que hay muchos 
jóvenes que no planificamos nuestros 
gastos en absoluto: gastamos el dinero 
cuando lo tenemos en las manos, sin pen- 
sar en el futuro. Si tus padres te dan 
mucha libertad, sales cada fin de semana 
y gastas mucho, es evidente que no ten- 
drás dinero para ropa o para viajes. 


Pero nuestra gestión deficiente del dinero 
no es la única explicación de la inestabilidad 
de nuestra economía. Sólo hay que pensar 
en lo caro que está el ocio hoy en día. Hace 
tres años, una entrada de cine costaba 600 
pesetas; ahora tienes que pagar 800 pesetas. 
Y si tienes hambre después de la película y 


precariedad de tu economía, aunque en ese 
caso es posible que tengas que trasladar el 
análisis de causas a otro párrafo. 


Párrafo 2. Buen ejemplo. 


Párrafo 3. La falta de planificación económi- 


ca es una buena causa, y no sólo para los jó- 
venes... 


Párrafo 4. Buena transición con un conector 
que remite al párrafo anterior. 


cenas una hamburguesa, te gastas 1.500 pe- 
setas en sólo una noche. 


Párrafo 5. Buena causa. 

Éste es un buen texto de análisis de causas, 
aunque acaba de forma un poco brusca, ¿no 
crees? Deberías intentar resumir las causas 
en la conclusión. 


5. Debido al alza de los precios, la razón 
principal de nuestro bajo presupuesto es, 
quizá, que no nos dan tanto dinero de 
bolsillo como antes. Los ingresos de nues- 
tros padres han perdido poder adquisitivo 
frente a la inflación generalizada, y no 
nos pueden dar más. 


Revisión 

Tras leer los comentarios del profesor deberás revisar el texto. Puedes utilizar la 
misma Guía de revisión que tras el intercambio de críticas entre compañeros, apare- 
ce en el cuadro 3 (página 112). 

Lee la tercera versión e intenta ver qué ha sucedido con el texto, es decir, com- 
para la segunda y la tercera versión párrafo por párrafo. Tapa nuestros comentarios 
de la columna derecha y lee primero sólo el texto; luego compara tus impresiones 
con nuestros comentarios. Esto requerirá un esfuerzo por tu parte, pero es la mejor 


manera de aprender... 


«¿POR QUÉ LOS ESTUDIANTES VAMOS 
SIEMPRE TAN CORTOS DE DINERO?» 


COMENTARIOS 


1. Al igual que muchos otros estudiantes, 
me pregunto a menudo: ¿Por qué tengo 
tan poco dinero? Al menos una vez al mes 
me doy cuenta, de repente, de que no 
tengo dinero para ir al cine con mis ami- 
gos o para comprar algo que necesito. La 
semana pasada no tenía dinero para 
comprarle un regalo de aniversario a mi 
abuelo. ¿Por qué me quedo sin dinero tan 
a menudo? 


2 Pienso que una de las causas radica en la 
presión de grupo que recibimos de nues- 
tros amigos, que nos hace comprar úni- 
camente marcas caras de, por ejemplo, 
ropa y zapatos. Personalmente, no me 
gusta llevar unos vaqueros baratos de 
4.000 pesetas, cuando todos mis amigos 
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Párrafo 1. La primera frase es la misma que 
antes. Luego, como reacción al comentario 
del profesor, Anna ha aportado un par de 
ejemplos de los resultados de la precariedad 
de su economía. 


Párrafo 2. Todas las frases de este párrafo, 
con el que se inicia el análisis causal, han 
sido trasladadas desde el párrafo 1 de la 
versión anterior. 


llevan Levi's que cuestan 12.000 pesetas. 
¿Por qué voy a ser el único que desento- 
ne llevando ropa barata? 


. La presión de grupo también está pre- 
sente cuando mis amigos quieren hacer 
cosas que yo no puedo pagar, como por 
ejemplo el viaje que hicimos a España el 
año pasado. Mis amigos habían estado 
planeando el viaje durante semanas, ha- 
blando de lo que bien que lo iban a 
pasar. La opinión general era que sólo 
un cretino dejaría escapar un viaje 
como éste. Yo, por supuesto, también 
quería ir, pero el problema era que no 
tenía el dinero. Después de pensarlo 
mucho, decidí ir con ellos y pedir dine- 
ro prestado a mis padres (y ahora llevo 
casi un año devolviéndoselo). 


. Este ejemplo de la vida real pone de ma- 
nifiesto otra causa de nuestra precaria si- 
tuación económica: la falta de planifica- 
ción. Estoy seguro de que hay muchos jó- 
venes que no planificamos nuestros 
gastos en absoluto: gastamos el dinero 
cuando lo tenemos en las manos, sin pen- 
sar en el futuro. Si tus padres te dan 
mucha libertad, sales cada fin de semana 
y gastas mucho, es evidente que no ten- 
drás dinero para ropa o para viajes. 


. Pero nuestra gestión deficiente del dinero 
no es la única explicación de la inestabilidad 
de nuestra economía. Sólo hay que pensar 
en lo caro que está el ocio hoy en día. 
Hace tres años, una entrada de cine cos- 
taba 600 pesetas; ahora tienes que pagar 
800 pesetas. Y si tienes hambre después 
de la película y cenas una hamburguesa, 
te gastas 1.500 pesetas en sólo una noche. 


. Este aumento de los precios ayuda a ex- 
plicar por qué tenemos los bolsillos vacios 


Párrafo 3. Ningún cambio. 


Párrafo 4. Ningún cambio. 


Párrafo 5. Ningún cambio. 


Párrafo 6. Anna establece un buen vínculo 
con el párrafo anterior. Ahora resume tam- 


tan a menudo. La presión de grupo para bién las causas que ha expuesto y finaliza 
comprar marcas caras y nuestra mala pla- haciendo hincapié en la causa principal. 
nificación son otras causas importantes. 
Sin embargo, la causa más importante es, 
en mi opinión, el simple hecho de que no 
nuestros padres no nos dan tanto dinero 
de bolsillo como antes porque sus ingre- 
sos han perdido poder adquisitivo frente 
a la inflación generalizada, y no nos pue- 
den dar más, 


En un texto más largo, la conclusión debería quizá haberse colocado en un párrafo separado, aun- 
que dada la brevedad de este texto no es necesario. 


Versión final 

Ahora has podido observar qué le sucede a un texto entre una versión y otra, 
cómo un escritor puede beneficiarse de los consejos para escribir mejor y con mayor 
madurez. Ahora escribe una tercera versión de tu texto de análisis causal. Si has re- 
alizado los ejercicios anteriores atentamente, deberías estar bien preparado. Échale 
un vistazo a la Guía de revisión. ¡Suerte! 


Diario de clase 

Una parte crucial del proceso de aprendizaje es, para todas las personas, to- 
marse el tiempo de pensar sobre lo que has estado haciendo, reflexionar sobre lo que 
has aprendido, y quizá también sobre la finalidad de la actividad. Esta reflexión tam- 
bién te ayudará a recordar lo que has aprendido. 

Escribir lo que denominamos Diario de clase es una manera excelente de ad- 
quirir esta perspectiva sobre tu proceso de aprendizaje. Por consiguiente, es aconse- 
jable que inviertas tiempo para escribir tus experiencias respecto al trabajo realizado 
en este capítulo. Las siguientes preguntas pueden resultarte útiles: 

. ¿Qué he hecho? Aunque es una pregunta muy simple, la respuesta puede 

generar ideas valiosas para contestar a las siguientes preguntas. 

. ¿Cuál era el propósito de lo que he hecho? ¿Qué decía el libro sobre el pro- 
pósito? ¿Y el profesor? ¿Hasta qué punto teníamos claro yo y mi grupo de 
crítica el propósito? 

. ¿Cuándo y dónde he tenido oportunidad de asumir responsabilidades, pen- 
sar de forma independiente y cooperar? 

. ¿Cómo he conseguido trabajar al máximo de mis posibilidades? 

. ¿Qué he aprendido? 
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El texto expositivo Il: La resolución 
de problemas 


Orientaciones didacticas 


Como podrá observar, la estructura de este capítulo es ligeramente distinta a la 
del anterior, cambio que introducimos para que haya un poco de variedad. 

Seguramente será necesario recordar a sus estudiantes que están tratando con 
ejemplos puros del tipo de texto de resolución de problemas, es decir, que evitamos al 
máximo introducir en los textos elementos que les distraigan respecto a las caracte- 
rísticas básicas de este tipo en concreto. Explicamos también que este tipo de texto es 
un fenómeno muy común en nuestra sociedad y que, por lo tanto, este tipo y los pro- 
cesos de pensamiento que implica serán importantes para los estudiantes tanto en el 
instituto como después. Reconocerán artículos de diarios y revistas, del tipo «Cómo 
dejar de fumar», y la experiencia nos ha demostrado que, en general, a los estudian- 
tes les gustan mucho este tipo de actividades de redacción. Pueden investigar proble- 
mas que les interesen y se sienten satisfechos cuando surgen posibles soluciones. 

El tipo de texto de resolución de problemas está colocado después del análisis 
de causas del capítulo anterior porque la resolución de problemas supone a menudo 
un cierto análisis de causas: identificar las causas de un problema es el primer 
paso lógico en un proceso de resolución de problemas. Existe, por lo tanto, una 
progresión lógica entre ambos capitulos. 

Podría ser una buena idea debatir el tema de la baja autoestima en clase antes 
de leer el texto modelo. Esto despertará el interés de alumnos y alumnas por el tema 
y mejorará su comprensión previa del texto, lo que les ayudará a realizar el análisis 
de las estrategias y estructuras textuales. 

También puede ser necesario recordar a los estudiantes las tres maneras más 
comunes de tratar los contraargumentos o propuestas alternativas: 

. Mencionarlos sin más. 

. Aceptarlos parcialmente (e integrarlos) en la argumentación. 

-  Refutarlos. 
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Como habrá observado, en nuestro análisis nos referimos a los conceptos argu- 
mentos y contraargumentos también para este tipo de texto, aunque estos elemen- 
tos se tratan con más detenimiento en el próximo capítulo. La argumentación, como 
es evidente, forma parte de la estructura de todos los tipos de textos expositivos, 
pero los aspectos «a favor» y «en contra» están subordinados al objetivo global de 
cada texto, que aquí es el de la resolución de un problema. 

Este texto también se utilizará para tratar los problemas de coherencia en el ca- 
pítulo 8 de esta segunda parte del libro. 


Seguimiento de un texto a través del intercambio de críticas, 

los comentarios del profesor y la revisión 

Las etapas del proceso de escritura de intercambio de críticas, comentarios del 
profesor y revisión se tratan de forma general en las páginas 45-50 y 50-53, respec- 
tivamente. 

Por lo que respecta al intercambio de críticas, pensamos que es una buena idea 
hacer siempre hincapié en el primer punto: empezar la crítica realizando un comen- 
tario positivo y referirse a algo concreto del texto, una idea, un argumento, un ejem- 
plo o una expresión. Un autor a quien se le pone un simple y general «bien» como co- 
mentario sobre todo el ensayo no sabrá lo que está bien y lo que está menos bien en 
el texto, es decir, lo que hay que revisar y lo que puede dejarse tal como está. 

Si escoge junto con sus alumnos emplear el método de hacer circular los pri- 
meros borradores para que los compañeros del grupo de crítica escriban comenta- 
rios, podrá pedir a los estudiantes que entreguen el primer borrador junto con el se- 
gundo. También puede hacer comentarios sobre sus críticas, no para ponerles nota, 
por supuesto, sino para darles consejos constructivos y para recalcar que las activi- 
dades de crítica son importantes. Los alumnos suelen participar de forma activa en 
la crítica, aunque nos hemos dado cuenta de que es necesario recordarles a menudo 
qué tipo de crítica es más útil; véase también el cuadro de la página 47. 

Realizar un debate sobre el tema tratado en clase antes de iniciar la lectura 
puede ser un buen paso preparatorio para despertar el interés de los y las estudian- 
tes y mejorar su comprensión del texto. 

Sugiera a los estudiantes que tapen la columna de la derecha durante la pri- 
mera lectura de cada borrador del ensayo para que puedan analizar la estructura del 
texto por sí mismos sin consultar nuestros comentarios. 


Escribir tu propio texto de resolución de un problema 


Preescritura 
La explicación general de la etapa de preescritura se encuentra en las páginas 
40-45 y 67-70. 
Si a algunos estudiantes les cuesta encontrar temas por sí solos, adjuntamos un 
listado con algunas áreas temáticas que puede servirles de ayuda: 
. El instituto: 
- Cansancio provocado por la escuela. 
- Absentismo escolar. 
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- Intimidación entre compañeros. 

- Timidez. 

- Ambiente negativo en clase. 

- Vandalismo. 

- La falta de consideración hacia la opinión del alumnado. 
- Notas injustas. 

- Actitudes negativas hacia estudiantes de origen extranjero. 
Otros problemas relacionados con los jóvenes: 

- hurtos en tiendas. 

- robo de bicicletas. 

- violencia callejera. 

- gamberrismo en el fútbol. 

- acoso sexual. 

Animales: 

- Crueldad con los animales. 

- Experimentos con animales para fines médicos. 
- Gatos y perros sin hogar. 

- Especies en peligro de extinción. 

Circulación vial: 

- Conducir en estado de embriaguez. 

- Límites de velocidad. 

- Los niños y la circulación vial. 

Medio ambiente: 

- Residuos. 

- El exceso de ruido en la ciudad. 

- Contaminación del agua. 


Intercambio de criticas, revisión y diario de clase 
Estas fases del proceso de escritura se tratan de forma general en las páginas 
45-59. 


Consejos y actividades para el alumnado 


Introducción 

Los estudiantes sufrimos demasiado estrés en el instituto. ¿Cómo podemos re- 
solver este problema? 

Los delitos y la violencia están aumentando en nuestra ciudad. ¿Qué podemos 
hacer al respecto? 

La situación financiera en nuestro país no cesa de empeorar. ¿Cómo podemos 
mejorarla? 


Los estudiantes tienen problemas psicológicos; los trabajadores sociales y la po- 


licía están preocupados por el aumento de los delitos y de la violencia en nuestra so- 
ciedad; el ministro de economía (y otros ciudadanos) luchan contra los problemas fi- 
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nancieros. Los distintos problemas requieren soluciones distintas, pero todos requie- 
ren el pensamiento crítico para poder proponer soluciones. 

En realidad, el pensamiento crítico es necesario para todos los tipos de texto ex- 
positivos y argumentativos, pero queremos insistir en el hecho de que cada tipo de 
texto requiere procesos de pensamiento crítico distintos. Por ello las prácticas varian 
de un capítulo a otro del libro. En este capítulo nos concentraremos en los pro- 
cesos de pensamiento necesarios para el tipo de texto de resolución de problemas. 

Al igual que en otros capítulos, aquí el procedimiento está basado en el proce- 
so y aporta ayuda desde el principio hasta el final, es decir, desde la generación de 
ideas hasta el borrador final del texto. En primer lugar, te proporcionamos un texto 
modelo que deberás analizar para poder ver cuáles son los rasgos característicos de 
este tipo de texto. En el apartado siguiente podrás observar cómo puede cambiar el 
texto del estudiante mediante el intercambio de críticas con otros compañeros, los 
comentarios del docente y la revisión. Seguidamente, deberás escribir tu propio 
texto con la ayuda de un proceso estructurado de trabajo. Por último, podrás refle- 
jar tu proceso de aprendizaje en el Diario de clase. 


Reconocimiento del tipo de texto: análisis de ejemplos de textos 

de resolución de problemas 

Para poder escribir un texto de resolución de problemas eficaz, necesitas saber 

primero qué es lo que caracteriza a un texto de este tipo. Por ello incluimos dos ejem- 
plos concretos que deberás estudiar para familiarizarte con este tipo de texto espe- 
cífico. El primero es la versión final de un texto de un estudiante; en el segundo, que 
encontrarás en el apartado «Seguimiento de un texto a través del intercambio...» se- 
guirás todo el proceso desde el primer borrador hasta el final. Ahora, cuando leas los 
textos, no deberás limitarte a averiguar de qué tratan, sino que deberás también ana- 
lizar su estructura y aprender a reconocer sus rasgos característicos. Dicho de otro 
modo, practicarás lo que se denomina lectura analítica, que supone leer el texto al 
menos tres veces: la primera vez, rápidamente para saber de qué trata, es decir, para 
centrarse en su contenido, y luego otras dos veces, más lenta y detenidamente, 
para centrarse en la estructura del texto. La lectura analítica requiere tiempo y pa- 
ciencia, pero es la única manera de ver cómo se estructuran los textos para conse- 
guir una finalidad específica. Recomendamos el siguiente proceso de lectura: 

1. Tapa la columna derecha en donde está el análisis y lee el texto una vez para 
conocer su contenido. 

2. Vuelve a leer el texto y concéntrate en la estructura y la organización. Des- 
pués de leer cada párrafo, párate a pensar cuál es su propósito o función en 
relación con el propósito general del texto. Haz breves anotaciones si es ne- 
cesario. 

3. Lee el texto una vez más, esta vez con nuestros comentarios, y compara tu 
análisis con el propuesto. 


Ejemplo 1 


La mayoría de las personas, tanto jóvenes como adultas, a veces se sienten pe- 
simistas sobre su capacidad para estudiar, trabajar, relacionarse con los amigos o con 
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las personas del sexo opuesto. Se preocupan por cómo les ven los demás. Son, en de- 
finitiva, personas con poca autoestima, un fenómeno más habitual de lo que a me- 
nudo nos imaginamos. En los diarios podemos leer ejemplos sorprendentes, como el 
de la estrella del tenis Pete Sampras, quien dice que a veces sufre falta de autoesti- 
ma cuando está en el campo de tenis. Si le sucede a él, no es extraño que los demás 
tengamos problemas con nuestra concepción de nosotros mismos. El siguiente texto, 
escrito por un estudiante, trata este problema: 


«¿QUÉ PODEMOS HACER LOS ESTUDIANTES ANÁLISIS DE LA ESTRUCTURA 
PARA MEJORAR NUESTRA AUTOESTIMA?» 


1. La falta de autoestima es un problema Párrafo 1. Descripción del problema y de las 
bastante común entre los estudiantes, consecuencias que puede tener (fracaso es- 
tanto chicos como chicas. ¿Quién no se colar, infelicidad, etc.) si no se resuelve. 


ha ruborizado, ha tartamudeado o se ha 
sentido en general ridículo y estúpido 
con sus amigos, enfrente de la clase o en 
una fiesta? Creo que este problema nos 
resulta familiar a muchos de nosotros y 
a menudo nos preguntamos qué pode- 
mos hacer para resolverlo. No hacer 
nada conllevaría obtener malos resulta- 
dos en el instituto, relaciones insatisfac- 
torias con los demás y una infelicidad 
generalizada. 


2. En mi opinión, las causas más habituales de Párrafo 2. Se introducen dos causas princi- 
la baja autoestima tienen mucho ver con lo pales del problema: (a) la preocupación por 
que pensamos sobre nuestro aspecto y nuestro aspecto físico, (b) las dudas sobre 
sobre cómo percibimos nuestra personali- nuestra personalidad. De los ejemplos in- 
dad. Muchos de nosotros no estamos con- cluidos, algunos son serios y otros no. 


tentos con nuestro aspecto fisico: las chicas 
suelen pensar que tienen el trasero dema- 
siado grande o poco pecho, que tienen los 
brazos demasiado delgados o las piernas 
demasiado cortas, o a la inversa. Los chicos 
se preocupan por las entradas en el pelo y 
temen quedarse calvos antes de los veinte o 
piensan que no son lo bastante musculosos 
o, tomando a Michael Jackson como ejem- 
plo, que tienen la nariz demasiado pequeña, 
demasiado grande o demasiado aguileña. 
Tanto los chicos como las chicas pueden 
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preocuparse por tener demasiado vello en 
brazos y piernas, de que los lleven al zoo 
con los demás monos, como suelen decir. 
Además, hay jóvenes que se preocupan por 
su personalidad: piensan que no son inteli- 
gentes, listos o lo bastante populares entre 
los amigos o entre los miembros del sexo 
opuesto, y que siempre parece haber com- 
pañeros de clase que son mejores en todo. 


Así pues, la baja autoestima es un proble- 
ma real para muchos jóvenes. Sin embar- 
go, hay muchas maneras de combatirla, 
ya sea a solas o con la ayuda de los demás. 


En primer lugar, tenemos que intentar 
aceptarnos a nosotros mismos tal como 
somos, vernos de forma realista. Debemos 
centrarnos menos en nosotros y entender 
que no somos tan diferentes de los demás 
como sospechamos. Si pensamos, por 
ejemplo, que tenemos las piernas dema- 
siado cortas, no hay nada que se pueda 
hacer al respecto, excepto quizá utilizar 
zapatos de tacón. Del mismo modo, si te- 
nemos la nariz demasiado pequeña o de- 
masiado grande, ¿qué podemos hacer, a 
menos que tengamos tanto dinero como 
Michael Jackson? Por otra parte, es posi- 
ble que la forma extraña de nuestras 
piernas o de nuestra nariz sólo exista en 
nuestra imaginación. Es probable que los 
demás no vean nada extraño en nuestras 
piernas, nuestra nariz o cualquier otra 
parte de nuestro cuerpo. 


Ahora bien, si estás realmente gordo o 
gorda como yo, que peso casi ochenta 
kilos midiendo sólo 1,62 m, se te puede 
hacer difícil aceptar tu imagen, sobre 
todo si tu sobrepeso no se debe a una en- 
fermedad. En este caso quizá debas tomar 
medidas más concretas, aunque no tie- 
nen que ser necesariamente muy drásti- 


Párrafo 3. Párrafo de transición entre los pá- 
rrafos introductorios y la parte de resolu- 
ción de problemas del texto. 


Párrafo 4. Primera causa principal: la preo- 
cupación por el aspecto físico. 

Propuesta: adoptar una perspectiva realista 
sobre nuestro aspecto. 

Argumento de apoyo a la propuesta: hay 
muchos aspectos de nuestra imagen que no 
se pueden cambiar. 

Argumento de apoyo a la propuesta: es pro- 
bable que los demás no vean nada extraño 
en nuestro aspecto. 


Párrafo 5. Propuesta para resolver la prime- 
ra causa principal, la preocupación por el as- 
pecto fisico: dietas y ejercicio. 

Argumento de apoyo a la propuesta: ejem- 
plos de experiencias propias. 


cas, En mi caso, tengo que comer menos 
y hacer más ejercicio. Me gustan mucho 
las golosinas, pero hace unos años dejé de 
tomarlas y perdí 5 kilos en un mes. Así 
pues, si tienes una debilidad similar, ese 
es el primer paso que tienes que dar. 
Andar, correr o hacer aeróbic también 
puede ayudarte. Cuando tenía trece años, 
por ejemplo, iba mucho a correr y pesaba 
veinte kilos menos que ahora. 


Según mis amigos, un método menos 
cansado para aumentar la autoestima es 
comprarse ropa nueva, aunque no aporta 
una solución real a ningún problema. Nos 
proporciona un alivio momentáneo y, 
además, se trata sólo de algo externo, que 
no forma parte de ti mismo. Sin embargo, 
tengo que reconocer que estoy de mejor 
humor cuando me pongo algo nuevo. 
Pero la novedad pasa enseguida y, des- 
graciadamente, la ropa se estropea rápi- 
damente, así que no es una solución muy 
buena, sobre todo porque ir de compras a 
menudo sale muy caro. 


La poca autoestima debida a las dudas 
sobre nuestra personalidad es igual de 
problemática y quizá es la razón más ha- 
bitual de la timidez, sobre todo con perso- 
nas que no conocemos. Personalmente, in- 
tento luchar contra este sentimiento pen- 
sando que los demás deben de sentirse 
igual, que yo no soy distinta, que estamos 
todos en el mismo saco. A menudo ayu- 
da tomar la iniciativa en estas situaciones 
y comenzar una conversación. De hecho, 
los demás agradecerán estas iniciativas. 


Los amigos también pueden proporcio- 
narnos ayuda para resolver las dudas 
sobre nuestra personalidad. Nuestros pa- 
dres también pueden ayudarnos, aunque 
en general no comprenden nuestros pro- 


Párrafo 6. Propuesta para resolver la causa 
de la preocupación por el aspecto fisico: 
comprarse ropa nueva. 

Argumento de apoyo a la propuesta: te sien- 
tes mejor. 

Argumentos contra la propuesta: es una es- 
trategia externa, temporal y cara. 


Párrafo 7. Segunda causa principal: dudas 
sobre nuestra personalidad. 

Propuestas: recordar que los demás se sien- 
ten del mismo modo y tomar iniciativas so- 
ciales. 

Argumento de apoyo a la propuesta: los 
demás lo agradecen. 


Párrafo 8. Propuesta para resolver la segun- 
da causa principal: ayuda de los padres. 
Contraargumento: los padres no son objeti- 
vos. 

Propuesta: hablar con los amigos. 


blemas y no son lo bastante objetivos. Si 
tienes algunos buenos amigos, en cam- 
bio, pueden darte el apoyo que necesitas. 
Cuando hables con ellos es muy posible 
que descubras que te ven de una forma 
muy distinta a la idea que tú tienes de ti 
mismo. De hecho, seguramente adquirirás 
una perspectiva completamente nueva y 
más positiva sobre ti. 


Lo que digan los demás, por lo tanto, puede 
ayudarnos a adquirir autoestima, aunque si 
no creemos en absoluto en nosotros, por 
muchas palabras amables y mucho apoyo 
que recibamos de nuestro círculo de ami- 
gos o de nuestra familia, no nos servirá de 
nada. Por eso también tenemos que traba- 
jar nuestra autoestima de forma activa y 
consciente. En primer lugar, tenemos que 
intentar concentrarnos en las cosas en las 
que somos buenos e intentar ignorar aque- 
llas en las que lo somos menos. En mi caso, 
por ejemplo, puedo pensar en mi talento 
musical, ya que soy una violinista bastante 
buena y me han ofrecido una beca en la 
escuela de música. Lo que quiero decir es 
que todos tenemos algo en lo cual nos po- 
demos concentrar para disfrutar y aumen- 
tar nuestra autoestima. 


10. En resumen, para resolver el problema de 
la baja autoestima necesitamos la ayuda 
y el apoyo de los demás, pero sobre todo 
tenemos que trabajarla nosotros mismos. 
Tenemos que dejar de ser tan conscientes 
de nosotros mismos y comprender que no 
siempre somos el centro de atención, que 
no somos tan diferentes de los demás 
como para que se paren a mirarnos y a 
reírse de nosotros. Al mismo tiempo, de- 
bemos concentrarnos en aquello en lo 
que somos bastante buenos y a partir de 
ahí desarrollar nuestra autoestima de 
forma constructiva. 
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Argumento de apoyo a la propuesta: nueva 
perspectiva sobre ti mismo. 


Párrafo 9. Propuesta principal: trabajar acti- 
vamente para aumentar nuestra autoestima 
creyendo en nosotros mismos. 

Argumento de apoyo a la propuesta: concen- 
trarnos en las cosas en las que somos buenos. 
Refuerzo del argumento: ejemplo sobre el 
talento musical. 


Párrafo 10. Conclusión: resumen de las pro- 
puestas. 


¿Cuáles son los rasgos característicos de los textos de resolución de problemas? 

Normalmente resulta imposible hacer generalizaciones sobre un tipo textual 
basándose en un solo texto, pero el que acabas de leer es un ejemplo típico. Así pues, 
puedes estar seguro de que posee las características que tendrás que saber recono- 
cer y que más adelante deberás plasmar tú mismo. Por motivos de claridad, en el lis- 
tado que presentamos a continuación sólo nos concentramos en los rasgos caracte- 
rísticos más habituales, sin tener en cuenta todas las variaciones que incluye este tipo 
textual. No obstante, estos rasgos son suficientes para empezar. 


Rasgos característicos de los textos de resolución de problemas 

Entre paréntesis se hace referencia a los párrafos del texto del estudiante que acabamos de analizar. 

1. Descripción clara del problema y de las consecuencias que podría tener sí no se resuelve 
(véase el párrafo 1). 

2. Análisis de la(s) causa(s) del problema (véase el párrafo 2). 

3. Propuesta para combatir las causas y solucionar así el problema: se pueden presentar una o 
más soluciones (véanse los párrafos 4-9). Si es imposible eliminar las causas, las propuestas 
deben estar enfocadas a reducir los efectos negativos del problema. 

4. Argumentos a favor de tu solución, así como posibles contraargumentos (véanse los párrafos 
5,6 y 8). 

5. Reconocimiento de la existencia de soluciones alternativas (el texto propone diversas solu- 
ciones parciales). 

6. Utilización de un tono razonable que no irrite a los lectores o lectoras. 

7. Estructura global clara. ¿Presentarás tu solución principal al principio o al final? 

8. Párrafos bien estructurados con transiciones claras entre ellos. Estos aspectos se tratan en el 
capítulo 8. 


Seguimiento de un texto a través de la crítica de los compañeros, 

los comentarios del profesor y la revisión 

Aquí podrás ver cómo puede progresar un texto de resolución de problemas 
desde el primer borrador hasta el borrador final gracias a los comentarios de los 
compañeros y a la revisión. Nuestra intención no es sólo recordarte las diversas fases 
del proceso de escritura -aunque es muy importante darse cuenta de que las críticas 
y la revisión son cruciales para mejorar un texto- sino también mostrar qué tipos de 
cambios son los que hacen que un texto sea más eficaz. Al igual que antes, tendrás 
que leer los borradores, las críticas de los compañeros y nuestros comentarios con de- 
tenimiento para poder ver cómo los cambios graduales revelan los rasgos caracteris- 
ticos de este tipo de texto. 


Crítica de los compañeros y revisión 

Deberás echar de nuevo un vistazo a la explicación general sobre la crítica de 
los compañeros incluida en el capítulo 2. 

Deberás mirar también la Guía de crítica para este tipo específico de texto en 
el cuadro 2 de la página 137, que es el tipo de guía que utilizaron los estudiantes que 
hicieron comentarios sobre el texto siguiente. 
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Ejemplo de crítica de los compañeros y de revisión 
Este texto trata sobre el estrés, un fenómeno frecuente que parece ser un pro- 
blema que va en aumento en nuestra sociedad y que afecta tanto a jóvenes como a 
adultos. José ha escrito el texto siguiente teniendo como audiencia a sus compañe- 
ros de clase. Gloria y Leonardo han hecho comentarios sobre este primer borrador. 

Lee el ejemplo siguiente dos veces como minimo; para no distraerte durante la 
primera lectura, tapa los comentarios de los compañeros introducidos en la columna 
derecha. Intenta pensar qué comentarios harías tú. 


PRIMER BORRADOR DE: «¿QUÉ PODEMOS 
HACER PARA COMBATIR NUESTRO ESTRÉS?» 


CRÍTICAS DE LOS COMPAÑEROS 


1. ¿Te sucede como a mí, que sufro estrés 
casi cada día? ¿Piensas que nuestros pro- 
fesores nos dan demasiados deberes? ¿Te 
piden tus padres que hagas tareas domés- 
ticas o que vayas a hacer recados? ¿O tie- 
nes que coger a veces algún empleo des- 
pués de clase para ayudar a pagar tus gas- 
tos? Parece ser que en la actualidad no 
sólo los adultos sufren estrés, Los estu- 
diantes también sufrimos este problema. 
¿Qué podemos hacer para combatirlo? 


¿Por qué no pedimos a nuestros profeso- 
res que nos pongan menos deberes y que 
se pongan de acuerdo entre ellos para 
que no haya que entregar todos los tra- 
bajos largos al mismo tiempo? Pero debe- 
ríamos preguntárselo como grupo, por- 
que no escucharian a un único estudian- 
te. A los padres será más difícil hacerles 
frente y, además, es posible que algunos 
de ellos necesiten realmente la ayuda 
cuando los dos trabajan. 


Algunos dicen que fumar un cigarrillo re- 
laja, pero eso no nos ayuda a solucionar las 
cosas. Por otra parte, fumar es malo para 
la salud y tener que preocuparme por eso 
no me parece la mejor solución. De hecho, 
fumar podría aumentar el problema. 


Creo que la mejor manera de combatir el 
estrés es irse de vacaciones. ¿No sería rela- 
jante pasar un fin de semana en Paris? O, 
si la gran ciudad no te tienta, ¿qué tal una 
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GLorIA: Me gustan tus preguntas introducto- 
rias: son concretas, despiertan el interés del 
lector y apuntan a causas reales del estrés 
que sufrimos. ¿Pero no crees que hay algo en 
la vida moderna en general que provoca es- 
trés? 


LEONARDO: Sí, excelente introducción. ¿Crees 
que tanto los chicos como las chicas lo su- 
fren? ¿Cómo sabes si sufres estrés o cuándo 
lo sufres? ¿Cuáles son los síntomas? 


LEONARDO: Sí, los profesores deberían ponerse 
de acuerdo entre ellos, tienes toda la razón. 
Y también es cierto lo que dices sobre nues- 
tros padres. 


Goria: Fumar es una propuesta terrible. Si 
necesitas soluciones muy temporales, ¿por 
qué no una taza de café? ¿O una buena co- 
mida? ¿O ir al cine? Es evidente que no hay 
una solución única para este problema. 


LEONARDO: No creo que sea una solución muy 
práctica. ¿Cuánta gente puede pagársela? Al 
igual que Gloria, te sugiero que propongas 
cosas más modestas, como salir una noche 


visita de placer a Miami Beach o, si eso es 
demasiado caro, a las islas Canarias? 


con los amigos o, ¿por qué no? practicar de- 
porte. Creo que deberías tener más solucio- 
nes entre las cuales escoger. Tu texto es de- 
masiado corto y carece de conclusión. 


Gloria y Leonardo sugirieron las siguientes revisiones: 

- Considerar si el estrés se debe a un aspecto general de la sociedad. 
. Plantearse si el estrés se da por igual en ambos sexos. 

. Ofrecer más soluciones. 


Segundo borrador con comentarios sobre los cambios introducidos 

Veamos ahora qué cambios introdujo José con la ayuda de los comentarios que 
le habían hecho sus compañeros. Al igual que antes, debes tapar nuestros comenta- 
rios de la columna derecha la primera vez que leas esta versión para poder entender 
los cambios por ti mismo. En nuestros comentarios destacamos los rasgos caracterís- 
ticos del tipo de texto subrayando los conceptos (propuesta, argumentos de apoyo, 
contraargumentos, etc.) 


SEGUNDO BORRADOR DE: ¿QUÉ PODEMOS 
HACER PARA COMBATIR NUESTRO ESTRÉS?» 


COMENTARIOS SOBRE LOS CAMBIOS 
REALIZADOS 


1. ¿Sufres estrés y sus sintomas (dolores de 
cabeza, trastornos estomacales e insom- 
nio) casi cada día, como me sucede a mi? 
¿Piensas que nuestros profesores nos dan 
demasiados deberes? ¿Te piden tus padres 
que hagas tareas domésticas o que vayas 
a hacer recados? ¿O tienes que coger a 
veces algún empleo después de clase para 
ayudar a pagar tus gastos? Parece ser que 
en la actualidad no sólo los adultos sufren 
estrés. Los estudiantes también sufrimos 
este problema, tanto los chicos como las 
chicas. Sin embargo, he leído en alguna 
parte que, según parece, las chicas son las 
más afectadas, quizá porque además sue- 
len preocuparse mucho por su imagen. 
¿Qué podemos hacer para combatirlo? 


2. ¿Por qué no pedimos a nuestros profeso- 
res que nos pongan menos deberes y que 
se pongan de acuerdo entre ellos para 
que no haya que entregar todos los tra- 
bajos largos al mismo tiempo? Pero debe- 


Párrafo 1. Se han introducido varios cam- 
bios. La descripción del problema es más de- 
tallada e incluye los síntomas (dolores de 
cabeza, etc.). Se ha añadido una compara- 
ción entre chicos y chicas. 


Párrafo 2. Ningún cambio. Propuestas para 
dar solución a algunas causas (deberes es- 
colares y la petición de ayuda por parte de 
los padres). 


riamos preguntárselo como grupo, por- 
que no escucharían a un único estudian- 
te. A los padres será más difícil hacerles 
frente y, además, es posible que algunos 
de ellos necesiten realmente la ayuda 
cuando los dos trabajan. 

3. Algunos dicen que fumar un cigarrillo re- Párrafo 3. Ningún cambio. Se menciona una 
laja, pero eso no nos ayuda a solucionar las solución alternativa (fumar). Contraargu- 
cosas. Por otra parte, fumar es malo para mento: es malo para la salud. Refuerzo del 
la salud y tener que preocuparme por eso contraargumento: preocuparse por la salud 
no me parece la mejor solución. De hecho, aumentaría el estrés. 
fumar podría aumentar el problema. 

4. Existen mejores métodos para combatir el Párrafo 4. Nuevo. Propuesta alternativa 
estrés. ¿Por qué no intentar escapar de la para resolver el problema: ver la televisión. 
realidad durante un rato viendo una tele- Contraargumentos: si pierdes el tiempo, el 
novela norteamericana? Normalmente estrés empeora. Por lo tanto, la propuesta 
son lo bastante aburridas como para que- queda refutada. 
darse dormido una hora. Pero, ¿y cuándo 
te despiertes? Seguramente te sentirás 
aún peor porque habrás perdido tiempo y 
aún lo tendrás todo por hacer para el día 
siguiente. La dispepsia atacaría de nuevo. 

5. Salir con los amigos, a una discoteca o Párrafo 5. Nuevo. Propuesta alternativa 
sencillamente a tomar algo a un bar es para resolver el problema: salir con los 
sin duda una posibilidad. Te relajas amigos. 
mucho y puedes compartir tus problemas Argumentos a favor: te relajas y compartes 
y quejas con interlocutores que te com- los problemas. 
prenden. Sin embargo, no es algo que se Contraargumentos: es una solución tempo- 
pueda hacer muy a menudo, ya que el ral que sólo se puede poner en práctica de 
problema del tiempo no se resuelve res- vez en cuando. 
tándole tiempo a tus obligaciones. 

6. La mejor solución es evadirse con unas Párrafo 6. Versión revisada del antiguo pá- 
vacaciones. ¿No sería relajante pasar un rrafo 4. Propuesta alternativa: vacaciones 
fin de semana en Paris? O, si la gran ciu- para evadirse. 
dad no te tienta, ¿qué tal una visita de Contraargumentos: son demasiado caras. 
placer a Miami Beach o, si eso es dema- 
siado caro, a las islas Canarias? Pero 
¿quién puede pagárselo? 


Comentarios del profesor y revisión 


El texto de José se ha alargado un poco y ahora es un texto de resolución de pro- 
blemas mejor. Veamos qué tipo de comentarios le hace el profesor y qué efectos tienen. 
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SEGUNDO BORRADOR DE: «¿QUÉ PODEMOS 
HACER PARA COMBATIR NUESTRO ESTRÉS?» 


COMENTARIOS DEL PROFESOR 


1. ¿Sufres estrés y sus sintomas (dolores de 
cabeza, trastornos estomacales e insom- 
nio) casi cada día, como me sucede a mi? 
¿Piensas que nuestros profesores nos dan 
demasiados deberes? ¿Te piden tus padres 
que hagas tareas domésticas o que vayas 
a hacer recados? ¿O tienes que coger a 
veces algún empleo después de clase para 
ayudar a pagar tus gastos? Parece ser que en 
la actualidad no sólo los adultos sufren 
estrés. Los estudiantes también sufrimos 
este problema, tanto los chicos como las 
chicas. Sin embargo, he leido en alguna 
parte que, según parece, las chicas son las 
más afectadas, quizá porque además sue- 
len preocuparse mucho por su imagen. 
¿Qué podemos hacer para combatirlo? 


2. ¿Por qué no pedimos a nuestros profeso- 
res que nos pongan menos deberes y que 
se pongan de acuerdo entre ellos para 
que no haya que entregar todos los tra- 
bajos largos al mismo tiempo? Pero debe- 
riamos preguntárselo como grupo, por- 
que no escucharian a un único estudian- 
te. A los padres será más difícil hacerles 
frente y, además, es posible que algunos 
de ellos necesiten realmente la ayuda 
cuando los dos trabajan. 


3. Algunos dicen que fumar un cigarrillo re- 
laja, pero eso no nos ayuda a solucionar las 
cosas. Por otra parte, fumar es malo para 
la salud y tener que preocuparme por eso 
no me parece la mejor solución. De hecho, 
fumar podría aumentar el problema. 


4. Existen mejores métodos para combatir el 
estrés. ¿Por qué no intentar escapar de la 


¡Tema muy habitual e interesante! 

Me gustan tus ejemplos concretos de sínto- 
mas y tus preguntas directas. Quizá podrías 
establecer una distinción más clara entre los 
síntomas por una parte y las causas por 
otra. ¿Quieres incluir ambos aspectos? 
¿Cuáles serían los efectos negativos si no se 
hiciese nada para remediarlo? 


¿Sientes estrés porque los deberes escolares 
son demasiado difíciles, porque los recados 
son demasiado aburridos o por qué? ¿O el 
problema radica solamente en que tienes 
demasiadas cosas que hacer, es decir, que se 
trata de un problema de tiempo? 


Si te extiendes más sobre la naturaleza y las 
causas del problema, quizá tengas que divi- 
dir este párrafo en dos. 


Es una buena idea. 


No es el tipo de propuesta que yo haría. 


Estoy de acuerdo. 
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realidad durante un rato viendo una tele- 
novela norteamericana? Normalmente 
son lo bastante aburridas como para que- 
darse dormido una hora. Pero, ¿y cuándo 
te despiertes? Seguramente te sentirás 
aún peor porque habrás perdido tiempo y 
aún lo tendrás todo por hacer para el día 
siguiente. La dispepsia atacaría de nuevo. 


5. Salir con los amigos, a una discoteca o 
sencillamente a tomar algo a un bar es 
sin duda una posibilidad. Te relajas mu- 
cho y puedes compartir tus problemas y 
quejas con interlocutores que te compren- 
den. Sin embargo, no es algo que se 
pueda hacer muy a menudo, ya que el pro- 
blema del tiempo no se resuelve restán- 
dole tiempo a tus obligaciones. 


6. La mejor solución es evadirse con unas 
vacaciones. ¿No sería relajante pasar un 
fin de semana en Paris? O, si la gran ciu- 
dad no te tienta, ¿qué tal una visita de 
placer a Miami Beach o, si eso es dema- 
siado caro, a las islas Canarias? Pero 
¿quién puede pagárselo? 


Creo que es una buena propuesta. ¿No eres 
un poco demasiado pesimista respecto al 
coste de socializar con tus amigos? 


Este es el tipo de propuesta que me gustaría 
que fuese posible, pero no lo es. 


¿Qué te parece la práctica de algún deporte 
para desconectar y olvidarse de la angustia 
y de las frustraciones? A mí me funciona... 


Me gustan tus transiciones sutiles (entre los 
párrafos 2-3 y 5-6). ¿Dónde está la conclusión? 


Tercer borrador con comentarios sobre los cambios introducidos 


A continuación encontrarás el tercer y último borrador del texto de José. Observa 
los cambios que ha hecho basándose en los comentarios del profesor. Fijate en cómo ha 
mejorado su texto de resolución de problemas mediante un análisis más claro del pro- 
blema y unas soluciones más equilibradas y desarrolladas. Tapa nuestros comentarios du- 
rante la primera lectura para poder empezar evaluando la versión por ti mismo. 


TERCER BORRADOR DE: «¿QUÉ PODEMOS 
HACER PARA COMBATIR NUESTRO ESTRÉS?» 


COMENTARIOS AL TERCER BORRADOR 


1. ¿Sufres estrés y sus síntomas (dolores de 
cabeza, trastornos estomacales e insom- 
nio) casi cada día, como me sucede a mi? 
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Párrafo 1. Descripción del problema y de al- 
gunas de sus consecuencias (molesto, perju- 
dicial para la salud) si no se hace nada para 


La mayoría de mis amigos se quejan de 
fenómenos similares, tanto los chicos 
como las chicas, y creo que ya es hora de 
hacer algo para solucionar esta situación, 
ya que el exceso de estrés es molesto y 
perjudicial para la salud. Pero no basta 
con intentar aliviar los sintomas tomando 
aspirinas, pastillas digestivas o somnife- 
ros. Debemos intentar combatir las cau- 
sas reales del estrés. 


¿Cuáles son las causas? ¿Piensas que 
nuestros profesores nos dan demasiados 
deberes o que nuestros padres siempre 
nos piden que hagamos tareas domésti- 
cas o que vayamos a hacer recados? ¿O 
tienes que coger a veces, como yo, algún 
empleo después de clase para ayudar en 
la economía familiar? 


Si estas son las causas, podemos intentar 
resolverlas, sencillamente, pidiendo a nues- 
tros profesores que nos pongan menos de- 
beres y que se pongan de acuerdo entre 
ellos para que no haya que entregar todos 
los trabajos largos al mismo tiempo. Pero 
deberíamos pedirselo como grupo, por- 
que no escucharian a un único estudian- 
te. A los padres será más difícil hacerles 
frente y, además, es posible que algunos 
de ellos necesiten realmente la ayuda si 
los dos trabajan. Dejar de trabajar des- 
pués de clase es otra opción, siempre que 
puedas permitírtelo. 


Sin embargo, no creo que podamos librar- 
nos del todo del estrés aunque podamos 
eliminar estas causas. ¿No es ese ritmo 
frenético de la vida moderna el verdadero 
origen de nuestro estrés? De ser así, las 
causas de este ritmo no las podemos eli- 
minar, pero debemos encontrar distintas 
maneras para relajarnos durante un rato 
del ajetreo diario. Y no quiero decir con la 


evitarlo. Aquí José ha seguido los consejos 
del profesor y ha establecido una distinción 
entre los síntomas y las causas del estrés. 
Presenta los síntomas en primer lugar. 


Párrafo 2. Párrafo nuevo en el que José 
menciona tres causas específicas del proble- 
ma. 


Párrafo 3. Versión parcialmente revisada del 
antiguo segundo párrafo. Propuestas para 
eliminar o modificar algunas de las causas. 
Refuerzo de la propuesta: presión de grupo 
sobre los profesores 

Argumentos en contra de la propuesta sobre 
los padres: pueden necesitar ayuda. 


Párrafo 4. Nuevo. Aquí José introduce una 
causa más general (el ritmo frenético de la 
vida moderna), que Gloria le había sugerido 
en sus comentarios sobre el primer borrador. 
Solución: combatir la causa subyacente (el 
ritmo frenético de la vida moderna) median- 
te actividades relajantes. 


ayuda de medicamentos, sino realizando 


actividades que nos permitan relajarnos. 


. Algunos dicen que fumar un cigarrillo re- 
sulta muy relajante, pero eso no nos 
ayuda a solucionar las cosas. Por otra 
parte, fumar es malo para la salud y tener 
que preocuparme por eso no me parece la 
mejor solución. De hecho, fumar podría 
aumentar el problema. 


Existen mejores métodos para combatir el 
estrés. ¿Por qué no intentar escapar de la 
realidad durante un rato viendo una tele- 
novela norteamericana? Normalmente 
son lo bastante aburridas como para que- 
darse dormido una hora. Pero, ¿y cuándo 
te despiertes? Seguramente te sentirás 
aún peor porque habrás perdido tiempo y 
aún lo tendrás todo por hacer para el día 
siguiente. La dispepsia atacaría de nuevo. 


. Salir con los amigos, a una discoteca o 
sencillamente a tomar algo a un bar es 
sin duda una opción mejor. Te relajas 
mucho y puedes compartir tus problemas 
y quejas con interlocutores que te com- 
prenden. Así pues, aunque no lo puedas 
hacer muy a menudo, es una buena opor- 
tunidad para desconectar. Después te en- 
cuentras con más fuerzas para afrontar 
los desafíos de la vida cotidiana. 


Otra opción interesante es el deporte, ya 
sea jogging, aeróbic, atletismo, tenis, fút- 
bol, cualquiera que te guste. Según dicen 
los diarios, el ejercicio físico intenso te 
hace liberar endorfinas y luego te sientes 
mucho mejor. Pienso que con ello quieren 
decir que, además de sentirte mejor fisi- 
camente, estás en mejor forma psicológica 
para afrontar distintos tipos de presión. 
Los antiguos romanos lo tenían claro: 
«mens sana in corpore sano». 


Párrafo 5. Antiguo párrafo 3. Propuesta al- 
ternativa: fumar. Contraargumentos: pro- 
blemas de salud. Refuerzo de los contraar- 
gumentos: preocuparse por la salud aumen- 
taría el estrés. 


Párrafo 6. Antiguo párrafo 4 del segundo 
borrador. Propuesta alternativa: televisión. 
Expone contraargumentos y refuta la solu- 
ción. 


Párrafo 7. Versión revisada del párrafo 5 del 
segundo borrador. La propuesta (salir con 
los amigos) se presenta ahora de forma más 
positiva con argumentos de apoyo (compar- 
tir los problemas, relajarse). 


Párrafo 8. Nuevo. Propuesta alternativa: 
ejercicio físico. Refuerzo de la propuesta: el 
bienestar físico mejorar la salud psíquica. 


9. La mejor solución es evadirse con unas Párrafo 9. Antiguo párrafo 6 del segundo 


vacaciones. ¿No sería relajante pasar un borrador. 

fin de semana en Paris? O, si la gran ciu- Propuesta alternativa: (Miami Beach o islas 
dad no te tienta, ¿qué tal una visita de Canarias). Contraargumentos: demasiado 
placer a Miami Beach o, si eso es dema- caro. 


siado caro, a las islas Canarias? Pero 
¿quién puede pagárselo? 


10. Así pues, en mi opinión, combatir el estrés Párrafo 10. Nuevo. La conclusión hace una 
significa intentar combatir las causas ob- recapitulación del problema, las causas y las 
vias, en nuestro caso los deberes escolares, principales propuestas para resolver el pro- 
las peticiones de nuestros padres y la ne- blema. 


cesidad de ganar un dinero extra. Pero sig- 
nifica también encontrar actividades que 
te permitan relajarte de forma eficaz para 
poder afrontar mejor esas presiones de la 
vida moderna que son inevitables. 


Redacción de tu propio texto de resolución de problemas 

Ahora, tu comprensión del tipo de texto de resolución de problemas te facilita- 
rá la producción de tu propio texto. De todas maneras, en la última parte de este ca- 
pítulo te ofrecemos un método dividido en tres partes para ayudarte: 

. Preescritura: un proceso estructurado de trabajo hasta el primer borrador. 

. Una Guía de intercambio de críticas. 

. Una Guía de revisión. 


Preescritura 

Antes de empezar a escribir el primer borrador, debes realizar las actividades de 
lo que denominamos preescritura. Éstas te ayudarán a conseguir el máximo de ideas 
y perspectivas antes de iniciar la redacción del texto. Procura dedicar tiempo sufi- 
ciente a cada una de las etapas del proceso estructurado de trabajo que esbozamos 
a continuación (cuadro 1). Si te esfuerzas aquí, la redacción del primer borrador será 
mucho más fácil y eficaz. 


Crítica de los compañeros 

Antes de iniciar el intercambio de críticas con tus compañeros, debes recordar 
que se trata de una actividad bastante delicada (cuadro 2). Tus amigos pueden mos- 
trarse bastante protectores respecto a sus textos y, por ello, es muy importante que 
empieces de forma positiva y que les des ánimos. Empieza por lo que te ha gustado 
y, a continuación, expón tus críticas negativas en forma de preguntas, tal como se 
muestra en los ejemplos de crítica de este libro. 

Existen dos metodologías básicas para trabajar en los grupos de crítica, tal 
como explicamos en el capítulo 3 de la primera parte (pp. 45-50). 
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Cuadro 1 


GUÍA DE PREESCRITURA: PROCESO ESTRUCTURADO DE TRABAJO 


1. Lluvia de ideas (búsqueda memorística individual): elabora un breve listado de problemas que 
te resulten familiares en grupos relativamente pequeños (tu clase del instituto, un club de- 
portivo, un grupo de amigos, etc.). 

2. Comparte tus ideas (búsqueda memoristica en grupo): expón a los miembros de tu grupo de 
crítica los problemas que hayas encontrado y pregúntales cuáles han encontrado ellos. Du- 
rante el intercambio te acordarás seguramente de más problemas interesantes. 

3. Escoge un problema y empieza a analizarlo. Escribe breves respuestas a preguntas como: 

« ¿Qué importancia tiene el problema? 

+ ¿Cuáles son las causas del problema? 

a ¿Qué consecuencias puede tener si no se resuelve? 

+ ¿Piensan todos los miembros de tu grupo -es decir, tus lectores- que se trata realmente 
de un problema? 

4. Lluvia de ideas sobre la solución o las soluciones que te gustaría proponer. Utiliza palabras 
clave, anotaciones muy breves, listados, mapas mentales o cualquier método que te sea útil. 

5. Elabora un breve listado de soluciones alternativas. Aquí debes anotar las soluciones en las 
que quizá no creas, pero en las que pienses que otros miembros del grupo sí creen. Mencio- 
nando, integrando o refutando estas alternativas puedes demostrar que tienes en cuenta las 
ideas de los demás, aunque no estés de acuerdo con ellas. 

6. Pide consejo a tu grupo de crítica. He aquí algunos ejemplos de preguntas útiles: 

a ¿He descrito el problema con suficiente claridad? ¿O lo puede hacer de forma más clara? 
a ¿Qué pensáis de mis soluciones? 
a ¿Se os ocurren alguna solución más? 
7. Haz breves anotaciones sobre las sugerencias de tu grupo de crítica. 
8. Analiza a los lectores de tu texto: 
a ¿Están familiarizados con el problema? 
a ¿Por qué puede interesarles solucionarlo? 
.« ¿Tienen prejuicios o convicciones fuertes (religiosas, políticas, filosóficas) que puedan in- 
fluir en sus reacciones? ¿Cómo puedes tenerlas en cuenta? 

9. Escribe respuestas cortas a los siguientes contraargumentos, que son muy frecuentes para 
todo tipo de soluciones o de propuestas: 

a Nunca lo hemos hecho de esta manera. 
+ No tenemos tiempo. 

a Es demasiado costoso. 

« ¿Qué ganas con esta propuesta? 

10. Ordena tus anotaciones y haz un breve esquema de tus ideas: 

a Estructura global: ¿colocas la solución principal al principio o al final? 
a ¿En dónde introduces contraargumentos o soluciones alternativas? 
11. Escribe un primer borrador. 
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Cuadro 2 


GUÍA DE CRÍTICA 


Contenido y aspectos estructurales 


Empieza haciendo un comentario positivo e intenta formular las críticas negativas como pre- 
guntas en lugar de afirmaciones: 

1. ¿Cuál es el aspecto más positivo que puedes encontrar en el texto? ¿La propuesta, la frase o el 
ejemplo más persuasivo? 

¿Está presentado el problema de forma clara? 

¿En dónde se necesitan más ejemplos o argumentos más sólidos? 

¿En dónde podría el autor eliminar algo? 

¿En dónde muestra el autor que es consciente de las soluciones alternativas? 

¿Cuál es el tema de cada párrafo? (Puedes consultar la explicación sobre la estructura de los 
párrafos en el capítulo 8.) 

7. ¿Tienes alguna pregunta, comentario o sugerencia más? 


E E po GA 


Lenguaje y estilo 


¿Qué palabras, expresiones, imágenes u otros detalles te parecen acertados y eficaces? 
¿Qué frases y expresiones te parecen innecesarias, ambiguas, repetitivas o mal formuladas? 
¿Qué frases son demasiado largas, demasiado cortas o demasiado complejas? 

¿Están bien resueltos los vínculos o transiciones entre párrafos? 

¿Qué errores ortográficos o tipográficos has observado? 


NN 


Revisión 

Como ya te habrás dado cuenta, la revisión es un aspecto esencial de este curso. 
Te pedimos que revises dos veces: una después de los comentarios de tus compañe- 
ros y otra después de los comentarios del profesor. Es posible que pienses que es can- 
sado e incluso, a veces, un poco aburrido. Pero recuerda que sólo la revisión te per- 
mite mejorar el texto y que es en esta fase cuando aprendes mejor a pensar y escri- 
bir desde un punto de vista más crítico, con mayor claridad y de forma más eficaz. 
Ahora ha llegado el momento de acabar tu texto de resolución de problemas. Pien- 
sa en los comentarios que te han hecho, consulta la Guía de revisión (que sirve tanto 
después de las críticas de los compañeros como después de los comentarios del pro- 
fesor) y escribe la versión final. ¡Suerte! 

A continuación incluimos una Guía de revisión (cuadro 3) en la que puedes con- 
sultar las preguntas que debes plantearte sobre tu texto. 
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Cuadro 3 


GUÍA DE REVISIÓN 


Revisión para reforzar tu argumentación 


1. ¿Cómo puedes describir o explicar el problema de forma más clara? ¿Qué comentarios te han 
hecho al respecto? 

2. ¿Cómo has demostrado que tu propuesta es mejor que otras propuestas alternativas? ¿A través 
de ejemplos o de argumentos de apoyo? 

3. ¿En dónde has tenido en cuenta los intereses, gustos, opiniones o prejuicios de tus lectores? 

4. ¿Cómo has estructurado la información? ¿Has colocado la solución principal al principio o al final? 

5. ¿Qué propuestas alternativas has considerado? ¿Qué tratamiento les has otorgado? ¿Las has 
mencionado, integrado o refutado? 


Revisión para conseguir una mayor claridad y legibilidad 


¿Podría otra introducción despertar más interés por tu problema? 

¿Cuál es el tema o la idea principal de cada párrafo? 

¿En dónde puedes hacer que el texto sea más fácil de seguir utilizando transiciones entre los párrafos? 
¿Qué puedes añadir a la conclusión para hacerla más memorable o convincente? 


A S 


Ahora lee todo el texto detenidamente para asegurarte de que no haya errores ortográficos 
o gramaticales, 


Diario de clase 

Una parte crucial del proceso de aprendizaje es, para todo el mundo, tomarse 
el tiempo de pensar sobre lo que has estado haciendo, reflexionar sobre lo que has 
aprendido, y quizá también sobre por qué has participado en este proceso de apren- 
dizaje. Esta reflexión también te ayudará a recordar lo que has aprendido. 

Escribir lo que denominamos Diario de clase es una manera excelente de ad- 
quirir esta perspectiva sobre tu proceso de aprendizaje. Por consiguiente, es aconse- 
jable que inviertas tiempo para escribir tus experiencias respecto al trabajo realizado 
en este capítulo. Las siguientes preguntas pueden resultarte útiles: 

. ¿Qué he hecho? Aunque es una pregunta muy simple, la respuesta puede 

generar ideas valiosas para contestar a las siguientes preguntas. 

. ¿Cuál era el propósito de lo que he hecho? ¿Qué decía el libro sobre el pro- 
pósito? ¿Y el profesor? ¿Hasta qué punto teníamos claro yo y mi grupo de 
crítica el propósito? 

. ¿Cuándo y dónde he tenido oportunidad de asumir responsabilidades, pen- 
sar de forma independiente y cooperar? 

. ¿Cómo he logrado trabajar al máximo de mis posibilidades? 

. ¿Qué he aprendido? 
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La argumentación 


Orientaciones didacticas 


Para que el alumnado pueda progresar de forma favorable a través de los di- 
versos tipos de textos expositivos, es preferible abordar el análisis de causas y la re- 
solución de un problema antes de tratar la argumentación pura, ya que, según nues- 
tra experiencia, este tipo de texto les resulta más difícil. No obstante, los estudiantes 
se dan cuenta rápidamente de que este tipo de texto les ayudará a influir en su 
entorno y en su sociedad democrática y a saber, por otro lado, cómo la sociedad les 
influye. Al igual que antes, el objetivo principal es practicar el pensamiento crítico, 
entender las ideas de los demás y aprender a tolerarlas. 

Realizar un debate en clase sobre la crueldad con los animales puede despertar 
el interés del alumnado y mejorar su comprensión del contenido del texto y de las 
estrategias textuales empleadas. Las preguntas incluidas a continuación del texto 
ayudarán a los estudiantes a identificar los argumentos principales. 


Modelo de argumentación 

Nuestro modelo es elemental, aunque los estudiantes lo han considerado útil. 
Si ha utilizado modelos más complejos anteriormente, esperemos que no le sea de- 
masiado difícil complementar éste con elementos adicionales. 


Seguimiento de un texto a través del intercambio de críticas, los 

comentarios del profesor y la revisión 

El intercambio de críticas, los comentarios del profesor y la revisión se tratan 
de forma general en las páginas 45-50 y 50-53, respectivamente. 


Intercambio de críticas 

Por lo que respecta al intercambio de críticas, pensamos que es una buena idea 
hacer siempre hincapié en el primer punto: empezar la crítica realizando un comen- 
tario positivo y referirse a algo concreto del texto, una idea, un argumento, un ejem- 
plo o una expresión. «Me gusta tu primera frase: has ido directamente al grano». Un 
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autor a quien se le pone un simple y general «bien» como comentario sobre todo el 
ensayo no sabrá lo que está bien y lo que está menos bien en el texto, es decir, lo que 
hay que revisar y lo que puede dejarse tal como está. Pida a los estudiantes que tapen 
nuestros comentarios durante la primera lectura del ensayo. 

Si escoge junto con sus alumnos emplear el método de hacer circular los 
primeros borradores para que los compañeros del grupo de crítica escriban co- 
mentarios, podrá pedir a los estudiantes que entreguen el primer borrador junto 
con el segundo. También puede hacer comentarios sobre sus críticas, no para po- 
nerles nota, evidentemente, sino para darles consejos constructivos y para recal- 
car que las actividades de crítica son importantes. Los alumnos suelen participar 
de forma activa en la crítica, aunque nos hemos dado cuenta de que es necesario 
recordarles a menudo qué tipo de crítica es más útil; véase también el cuadro 
«¿Por qué la crítica?» de la página 47. 

El texto de María al que aludiremos aparece en las páginas 152 y 153. 


Segundo borrador 

Es posible que los estudiantes necesiten volver a leer el primer borrador y com- 
pararlo párrafo a párrafo para apreciar los cambios. La respuesta a nuestra pregunta 
sobre el segundo párrafo del segundo borrador (véase página 154) es que María está 
pensando en un posible contraargumento: que los delincuentes se lo pasan demasia- 
do bien en la cárcel. 


Comentarios del profesor 

Comprendemos que no siempre dispondrá de tiempo suficiente para hacer co- 
mentarios sobre todos los borradores, aunque esperamos que pueda proporcionar 
esta ayuda esencial a sus alumnos con una frecuencia razonable. 

Como siempre, es una buena idea realizar un debate general en clase sobre el 
tema del texto, en este caso cuál es el mejor castigo para los jóvenes delincuentes. 
Una exploración inicial de este tipo suele estimular el interés por el tema y propor- 
ciona una comprensión previa muy útil para el análisis del texto. 


Tercer borrador 

Los estudiantes suelen encontrar difícil escribir textos coherentes. Por ello, nos 
parece conveniente llamarles la atención de vez en cuando sobre los medios explici- 
tos más elementales que tienen a su disposición. A continuación subrayamos algunas 
palabras comunes que contribuyen a dar coherencia al texto del tercer borrador (véase 
páginas 157-159). 


2. Mediante los servicios sociales... 2. «servicios sociales» establece una cone- 
xión con el tema del párrafo anterior. 


3. Este tipo de trabajo puede proporcionar a 3. «Este tipo» se refiere al tema principal. 
los jóvenes... 
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. Los periódicos nos muestran experiencias 


de sistemas de servicios sociales... 


. Pero algunos se preguntarán... 


. Otra posible objeción... 


. ¿Pero no se corre el riesgo de que los de- 
lincuentes...? 


. Así pues, el hecho de que... 


. «experiencias de sistemas de servicios so- 


ciales» es otra referencia al tema principal. 


. «Pero» indica una posible oposición o 


contraargumento. 


. «Otra» indica adición. 


. «Pero» indica de nuevo la presencia de un 


posible contraargumento. 


. «Así pues» indica una deducción o con- 


clusión sobre el hilo argumentativo. 


Escribir tu propio texto argumentativo 


Preescritura 

En el apartado general sobre esta fase del proceso de escritura (pág. 67-70) su- 
gerimos establecer límites de tiempo para cada paso del proceso de trabajo estruc- 
turado, aunque es difícil hacer tales recomendaciones, ya que cada clase es distinta. 
Por lo tanto, deberá elaborar una planificación temporal que se ajuste a su clase y es 
muy importante que la cumpla. Si no, el tiempo volará y, por otra parte, una cierta 
presión temporal suele tener un efecto constructivo en los estudiantes. 

Hemos observado que resulta muy útil proyectar una transparencia sobre los 
nueve pasos de la Guía de preescritura (véase páginas 40-45), establecer un límite de 
tiempo para cada paso y tratar el proceso paso a paso en clase. Ello les obligará a 
dedicar unos minutos a cada paso, lo que puede no ser el caso si se enfrentan solos 
a la Guía, sobre todo al principio del curso de redacción. Por supuesto, el objetivo a 
largo plazo es ayudarles a interiorizar este procedimiento, de manera que puedan 
utilizar por sí solos técnicas similares a las propuestas para generar ideas sobre un 
tema y adoptar diferentes perspectivas sobre él. 

Para los estudiantes que no hayan encontrado, ni individualmente ni en grupo, 
un tema adecuado para escribir, tenemos una pequeña reserva de ellos: 

. Instituto: 

- Introducir penalizaciones para los estudiantes que intimidan a otros. 
- Las clases de conducción deben/no deben formar parte del curriculum es- 
colar. 
- Las ausencias deben/no deben registrarse en los certificados escolares. 
- Todos los estudiantes/Ningún estudiante del gimnasio debe/n tener un 
«salario escolar». 
Las notas deben/no deben abolirse. 
. Otros problemas relacionados con los jóvenes: 
- Las mujeres deben poder acceder al ejército. 
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- Los adolescentes que trabajan deben/no deben pagar la comida y el alo- 
jamiento en casa. 

- La edad legal para votar debe/no debe elevarse. 

Familia, trabajo, salud: 

- Las madres/los padres deben/no deben quedarse en casa cuando tienen 
niños en edad preescolar. 

- Reducir la jornada laboral en seis horas para todos los padres y madres 
con niños pequeños. 

- Los anticonceptivos deben/no deben ser gratuitos. 

Circulación vial y medio ambiente: 

- A favor/en contra de los límites de velocidad en las autopistas. 

- Eliminar la circulación de vehículos en todo el centro de la ciudad. 

- A favor/en contra de la obligatoriedad de clasificar la basura. 

Deportes: 

- Afavor/en contra de que se celebren los Juegos Olimpicos en nuestro país. 

- A favorfen contra de que se construya un nuevo estadio deportivo en 
nuestro municipio. 

- El Estado debería proporcionar más medios para la práctica del deporte. 

Sociedad: 

- Aumentofreducción de la inmigración en nuestro país. 

- Aumentof/reducción del castigo por los delitos relacionados con droga. 

- Legalización de las drogas. 


Diario de clase 
La explicación general sobre cómo escribir un diario de aprendizaje está en las 
páginas 53-59. 


Consejos y actividades para el alumnado 


Introducción 

En este capítulo tendrás la oportunidad de estudiar uno de los procesos de pen- 
samiento más comunes: la argumentación, es decir, el proceso mediante el cual 
adoptas una posición a favor o en contra de algo. La argumentación puede servir 
para defender o criticar la pena de muerte, para mostrarse a favor o en contra de la 
legalización de las drogas, para defender o criticar un partido político o para sopesar 
los aspectos positivos o negativos de una determinada película. 

Saber elaborar una argumentación eficaz te será de gran utilidad en todo 
tipo de circunstancias, no sólo para justificar tus opiniones, sino también para 
aprender a reconocer las posibles debilidades de tus argumentos, así mismo te ser- 
virá para hacer valoraciones justas y ser tolerante con las opiniones de los demás. 
Por todo ello, la argumentación es una función básica del lenguaje dentro de 
nuestra vida cotidiana. 

Tres estudiantes escribieron lo siguiente en respuesta a la pregunta «¿Por qué 
es importante practicar la argumentación?»: 
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«Creo que lo más importante de la argumentación es que te ayuda a madurar. Tienes que con- 
siderar todo tipo de factores, aprendes a reaccionar ante argumentos en contra y a cuestionar tus 
propias opiniones para darte cuenta de que no siempre tienes razón. En mi opinión, todos estos 
aspectos son determinantes para entrar en la vida adulta.» 

«A lo largo de la vida encontramos a personas con otros puntos de vista que intentan con- 
vencernos de que tienen razón. En esos momentos resulta fundamental saber aceptar o, si es ne- 
cesario, refutar sus argumentos.» 

«Si eres capaz de argumentar puedes llegar muy lejos en la vida, porque tienes la posibilidad 
de influir en tu entorno. Al trabajar con contraargumentos pones a prueba tu posición y evalúas 
los pros y los contras para llegar hasta lo que te parece correcto. Creo que se trata de un buen 
ejercicio que vale la pena practicar.» 


Ahora tienes la oportunidad de seguir un proceso estructurado de trabajo a tra- 
vés de los principales pasos del proceso de escritura, desde las actividades de prees- 
critura hasta el borrador final de tu texto argumentativo. 

A lo largo del capítulo recibirás instrucciones y ayuda para redactar un texto 
argumentativo eficaz. Además, practicarás el pensamiento crítico, una de las princi- 
pales preocupaciones de la educación en la sociedad moderna. 

Por último, al final del capítulo, te pediremos que lleves a cabo una autoeva- 
luación en el llamado Diario de clase, una actividad que estimula tanto el aprendizaje 
general como el conocimiento de uno mismo. 


Cómo reconocer el tipo de texto: análisis de ejemplos de textos 
argumentativos 
En primer lugar, para poder escribir un texto argumentativo eficaz tendrás 
que saber qué características tiene este tipo de texto. Podrás estudiar un par de 
ejemplos concretos. Te indicaremos el procedimiento de lectura que debes seguir, 
ya que ahora no leerás sólo para averiguar el contenido sino también las caracte- 
rísticas y la estructura propias de un tipo de texto. Dicho de otro modo, practica- 
rás lo que se denomina lectura analítica, que supone leer el texto al menos tres 
veces: la primera vez, rápidamente para saber de qué trata, es decir, para centrar- 
se en su contenido, y luego otras dos veces, más lenta y detenidamente, para cen- 
trarse en la estructura del texto. La lectura analítica requiere tiempo y paciencia, 
pero es la única manera de ver cómo se estructuran los textos para conseguir una 
finalidad específica. 
Recomendamos el siguiente proceso de lectura: 
1. Tapa la columna derecha en donde está el análisis y lee el texto una vez para 
conocer su contenido 
2. Vuelve a leer el texto y concéntrate en la estructura y la organización. Des- 
pués de leer cada párrafo, párate a pensar cuál es su propósito o función en 
relación con el propósito general del texto. Haz breves anotaciones si es ne- 
cesario. 
3. Lee el texto una vez más, esta vez con nuestros comentarios, y compara tu 
análisis con el propuesto. 
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Ejemplo 1 

El primer ejemplo corresponde al texto real de un estudiante que se muestra en 
contra del uso de abrigos de pieles. El autor es un chico de dieciséis años, Óscar, que 
escribió este texto para un periódico. 

Para sacar más partido al artículo ten en cuenta un par de cuestiones antes de 
empezar a leerlo: ¿Cómo crees que viven los animales en las granjas especializadas, 
donde los crían para fabricar abrigos de pieles? ¿Es necesario su sufrimiento y se 
puede justificar moralmente? ¿Qué argumentos podrías proponer a favor y en con- 
tra de los abrigos de pieles? Discútelos con un par de amigos y, a continuación, lee 
el texto: 


«PRENDAS DE VESTIR PARA GENTE IGNORANTE» 


1. Durante el periodo más frio del año solemos vestirnos con ropa de abrigo y, hoy en día, conta- 
mos con numerosas alternativas entre las que escoger. Algunas personas, que suelen tener la car- 
tera bastante llena, compran abrigos de pieles. Si está pensando en comprarse un abrigo de pie- 
les, párese un momento a reflexionar. ¿Sabe qué es lo que hay detrás de un abrigo de pieles? 

2. Los animales cuyas pieles servirán para elaborar abrigos se crían en granjas en las que viven 
de forma miserable, hacinados en jaulas con suelos de malla en los que se hace difícil andar y 
que provocan heridas en las patas de los animales. El poco espacio y la falta de actividad na- 
tural con frecuencia les lleva a tener un comportamiento estereotipado y a caer en el caniba- 
lismo. Del mismo modo, el entorno poco natural hace que proliferen determinadas enferme- 
dades mortales. 

3. Según las leyes de protección de animales, los animales cuyas pieles se destinan a la fabricación 
de abrigos deben criarse en un ambiente correcto, que garantice una buena salud y un compor- 
tamiento natural. ¿Eso significa que el 100% de nuestras granjas son ilegales? ¡Pues si! ¿Qué zorro 
puede excavar una madriguera en un suelo de malla? ¿Cómo puede capturar peces un visón? 

4. Argumentos estúpidos como «los animales nacieron en cautividad y no conocen otro tipo de 
vida» sólo demuestran la necedad de los representantes del comercio de pieles. La necesidad 
innata de libertad de movimientos y de llevar a cabo actividades naturales no puede reprimir- 
se ni eliminarse. 

5. ¿Pero la calidad de la piel no indica que, a pesar de todo, los animales son felices? ¡No! Una 
piel brillante y fuerte sólo es el resultado de una alimentación nutritiva y rica en proteínas, 
precisamente en un momento en que una gran parte de la población de la Tierra muere de 
hambre. ¡Reconozcan que es una locura! Además, durante muchos años se ha llevado a cabo 
una eliminación sistemática de ejemplares con piel poco vistosa y se sacrifica a los animales 
cuando el pelaje está en su mejor momento. 

6. Su muerte es tan cruel como su vida. Los visones mueren gaseados y los zorros electrocutados. 
Se trata de una muerte sin sentido para acabar con una vida sin sentido, destinada a fabricar 
una prenda de vestir innecesaria. 

7. ¿Sabe que existen cincuenta millones de animales destinados a la producción de pieles en el 
mundo, la mitad de los cuales se encuentran en Escandinavia? Esa cifra no debe sorprender- 
nos, teniendo en cuenta que para fabricar un abrigo de pieles se necesitan entre 50 y 70 vi- 
sones, 70 zorros o 400 ardillas. 


8. Antiguamente el ser humano necesitaba abrigos de pieles para mantener el calor y poder so- 


brevivir. Pero este razonamiento ya no es válido porque existen otros materiales, entre los que 
se encuentran los que descubrieron los exploradores polares hace mucho tiempo. Hoy en día 
un abrigo de pieles sólo sirve para mostrar un determinado estatus social y su producción es 
rentable de acuerdo con los principios capitalistas. A los animales ya no se les considera como 
tales sino como materias primas. 


. Cuando los argumentos para defender el uso y la producción de abrigos de pieles se agotan, a 


los amantes de los animales se nos echa en cara que a veces llevamos ropa hecha con cuero y 
que, por lo tanto, tenemos una doble moral. Pero los abrigos de pieles proceden de animales 
criados sólo por su pelaje, mientras que el cuero es un producto derivado de la industria cár- 
nica. No existe ninguna razón para no utilizar productos de cuero con el objetivo de mejorar 
la situación de los animales destinados a la industria cárnica, ya que la gente sigue comiendo 


carne como antes. 
10. Demuestra que tú también quieres convivir con los animales y la naturaleza. Boicotea a los 
abrigos de pieles, la ropa de la gente ignorante. 


Debate y análisis 


¿Qué argumentos utiliza el autor para fundamentar su postura? En tu opi- 
nión, ¿cuál es el argumento de mayor peso? 

¿Qué argumento podrías refutar? 

¿Qué argumentos cree el autor que mantienen sus contrarios y cómo los 
maneja? 

¿Qué argumentos podrías ofrecer a favor o en contra de su postura? 


Modelo de argumentación 

Veamos ahora cómo podemos aplicar un modelo de argumentación bastante 
simple -es decir, un modelo con los elementos clave de la argumentación- a este 
texto. Los elementos claves son: 


Tesis. La tesis de la argumentación es la opinión o el planteamiento central 
que sostiene tu postura a favor o en contra de algo. En el texto de Óscar, 
la tesis se expresa de forma muy clara en la frase final: «Boicotea a los abri- 
gos de pieles». 

Argumentación de la tesis. Necesitarás argumentos a favor de tu tesis. Los 
mejores argumentos consisten en información objetiva. Óscar dispone de al- 
gunos argumentos de este tipo (en el párrafo 7 menciona cuántos visones 
se necesitan para hacer un abrigo de pieles), pero no constituyen su argu- 
mento principal. El argumento principal de Óscar (frase 1 del párrafo 2) con- 
siste en afirmar que los animales cuyas pieles van destinadas a elaborar 
abrigos «se crían en granjas en las que viven de forma miserable...». 

Puntos de apoyo para los argumentos (información, ejemplos, explicación), 
que sirvan para demostrar por qué y/o cómo los argumentos refuerzan tu 
tesis. Un argumento que consista simplemente en una afirmación (por 
ejemplo, los animales «viven de forma miserable») no suele ser convincente. 
Necesitas algún punto de apoyo que refuerce tu argumento. Óscar refuerza 
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el primer argumento informando al lector de que la vida de los animales es 
miserable porque viven «hacinados en jaulas con suelos de malla en los que 
se hace difícil andar y que provocan heridas en las patas de los animales». 

. Contraargumentos (argumentos en contra de tu tesis). En una argumenta- 
ción deberías incluir también algunos contraargumentos para mostrar tole- 
rancia y aceptación de las opiniones de los demás. Por ejemplo, Óscar pre- 
senta contraargumentos (en el párrafo 5): «¿Pero la calidad de la piel no in- 
dica que, a pesar de todo, los animales son felices?». 

. Argumentos en contra de los contraargumentos. Para rechazar los contra- 
argumentos también necesitarás argumentos. Óscar presenta, en el párrafo 
5, tres argumentos para rebatir los contraargumentos: (1) «¡No! Una piel bri- 
llante y fuerte sólo es el resultado de una alimentación nutritiva y rica en 
proteinas... (2) Además, durante muchos años se ha llevado a cabo una eli- 
minación masiva de ejemplares con una piel poco vistosa, (3) y se sacrifica 
a los animales cuando su pelaje está en el mejor momento». 

. Puntos de apoyo para los argumentos con el objetivo de rebatir los con- 
traargumentos. Cuando Óscar señala, en el párrafo 5, que la piel brillante se 
debe a la buena nutrición, añade que dicha alimentación resulta inmoral en 
un mundo en el que mucha gente muere de hambre: «precisamente en un 
momento en que una gran parte de la población de la Tierra muere de ham- 
bre. ¡Reconozcan que es una locura!». 


Quizá en una primera lectura no sea demasiado fácil seguir la descripción del 
modelo que acabamos de presentar. Especialmente, puede que la terminología resul- 
te complicada, como por ejemplo hablar de «puntos de apoyo para los argumentos 
con el objetivo de rebatir los contraargumentos». Pero si te tomas algún tiempo para 
pensar desde un punto de vista lógico qué significa, verás como no te resulta tan ex- 
traño. Veamos el modelo desde una perspectiva ligeramente distinta que quizá te 
hará verlo todavía más claro. Utilizaremos los mismos términos y ejemplos que en el 
texto de Óscar, pero los colocaremos en una especie de diagrama arbóreo (cuadro 1). 

Como puedes ver, los distintos elementos de la argumentación se pueden iden- 
tificar de forma horizontal y vertical. En horizontal encontramos a un lado la tesis y, 
al otro, los argumentos en contra. En vertical distinguimos cuatro niveles, con la 
«tesis» en el punto superior y los «puntos de apoyo para los argumentos con el obje- 
tivo de rebatir los contraargumentos» en la parte inferior. 

Observa cómo la línea de puntos que va desde el cuadro en el que aparecen 
los «Argumentos en contra de los contraargumentos» hasta el cuadro de «Argu- 
mentación de la tesis» indica que, de hecho, los «Argumentos en contra de los con- 
traargumentos» sirven de apoyo a la tesis principal, a pesar de que estén en la co- 
lumna de la derecha. Si no te queda claro, pregunta a tus compañeros de grupo o 
al profesor. 

Por supuesto, es cierto que los distintos elementos (argumentos a favor, con- 
traargumentos, etc.), pueden combinarse de muchas formas distintas y, por ejemplo, 
puede haber diferentes formas y niveles para reforzar la tesis. Nosotros hemos ela- 
borado expresamente un modelo relativamente simple. 
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Cuadro 1 


TESIS 


«Boicot a los abrigos de pieles» 


ad 


ARGUMENTACIÓN DE LA TESIS 
«Los animales cuyas pieles servirán para 
elaborar abrigos se crían en granjas en 
las que viven de forma miserable.» 


À 


Puntos de apoyo para los argumentos 
[los animales viven] 

«hacinados en jaulas con suelos de 
malla en los que se hace dificil andar y 
que provocan heridas en las patas de los 
animales.» 


ban 


CONTRAARGUMENTOS 
«¿Pero la calidad de la piel no indica 
que, a pesar de todo, los animales son 
felices?» 
A 


Argumento en contra de los 
contraargumentos 
«¡No! Una piel brillante y fuerte sólo es 
el resultado de una alimentación nutri- 
tiva y rica en proteínas... Además, du- 
rante muchos años se ha llevado a cabo 
una eliminación sistemática de ejempla- 
res con piel poco vistosa y se sacrifica a 
los animales cuando su pelaje está en el 
mejor momento.» 
A 


Puntos de apoyo para los argumentos 
con el objetivo de rebatir los 
contraargumentos 
[este tipo de alimentación resulta inmo- 
ral en un mundo en el que muchas per- 
sonas mueren de hambre:] «precisamente 
en un momento en que una gran parte 
de la población de la Tierra muere de 
hambre. ¡Reconozcan que es una locura!» 


Hay que tener en cuenta que los mejores argumentos son aquellos que resultan 
objetivos y lógicos. Es cierto que con frecuencia los escritores apelan a las emocio- 
nes del lector. A veces resulta correcto, pero otras no. Deberás decidir cuándo este 
recurso se convierte en manipulación -por ejemplo cuando se utiliza un lenguaje ex- 
cesivamente exagerado o parcial- y cuándo no lo es. 


Análisis de la estructura argumentativa de «Prendas de vestir para gente ignorante» 

Pongamos a prueba de nuevo nuestro modelo analizando cada uno de los pá- 
rrafos del texto de Óscar. Esta vez observaremos el orden en que nos presenta sus ar- 
gumentos, contraargumentos y puntos de apoyo en cada párrafo 
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«PRENDAS DE VESTIR PARA GENTE 
IGNORANTE» 


ANÁLISIS DE LA ESTRUCTURA 
ARGUMENTATIVA 


| 148 


Durante el período más frío del año sole- 
mos vestirnos con ropa de abrigo y, hoy en 
día, contamos con numerosas alternativas 
entre las que escoger. Algunas personas, 
que suelen tener la cartera bastante llena, 
compran abrigos de pieles. Si está pensan- 
do en comprarse un abrigo de pieles, páre- 
se un momento a reflexionar. ¿Sabe qué es 
lo que hay detrás de un abrigo de pieles? 


Los animales cuyas pieles servirán para 
elaborar abrigos se crian en granjas en las 
que viven de forma miserable, hacinados 
en jaulas con suelos de malla en los que 
se hace dificil andar y que provocan heri- 
das en las patas de los animales. El poco 
espacio y la falta de actividad natural con 
frecuencia les lleva a tener un comporta- 
miento estereotipado y a caer en el cani- 
balismo. Del mismo modo, el entorno 
poco natural hace que proliferen deter- 
minadas enfermedades mortales. 


Según las leyes de protección de anima- 
les, los animales cuyas pieles se destinan 
a la fabricación de abrigos deben criarse 
en un ambiente correcto, que garantice 
una buena salud y un comportamiento 
natural. ¿Eso significa que el 100% de 
nuestras granjas son ilegales? ¡Pues si! 
¿Qué zorro puede excavar una madrigue- 
ra en un suelo de malla? ¿Cómo puede 
capturar peces un visón? 


Argumentos estúpidos como «los animales 
nacieron en cautividad y no conocen otro 
tipo de vida» sólo demuestran la necedad 
de los representantes del comercio de pie- 
les. La necesidad innata de libertad de mo- 
vimientos y de llevar a cabo actividades na- 
turales no puede reprimirse ni eliminarse. 


Título: la tesis no se refleja claramente; que- 
dará explícita más adelante. 


Párrafo 1. Introducción que (a) presenta el 
tema: el uso de abrigos de pieles y (b) la 
postura en contra de los abrigos de pieles 
(«párese un momento a reflexionar»). 


Párrafo 2. Primer argumento: el sufrimiento 
de los animales. 

Puntos de apoyo para los argumentos: jau- 
las pequeñas, heridas. 

Puntos de apoyo para los argumentos: la 
falta de espacio y de actividad conduce a un 
comportamiento estereotipado, al canibalis- 
mo y a enfermedades mortales. 


Párrafo 3. Segundo argumento: las granjas 
de animales cuya piel se destina a abrigos 
de pieles son ilegales. 

Puntos de apoyo para los argumentos: los 
animales no pueden comportarse de forma 
natural: los zorros no pueden excavar ma- 
drigueras y los visones no pueden capturar 
peces. 


Párrafo 4. Primer contraargumento: «los 
animales nacieron en cautividad y no cono- 
cen otro tipo de vida». 

Argumento en contra del contraargumento: 
las necesidades innatas no se pueden modi- 
ficar encerrando a los animales o mediante 
métodos de cría. 


5. ¿Pero la calidad de la piel no indica que, 
a pesar de todo, los animales son felices? 
¡No! Una piel brillante y fuerte sólo es el 
resultado de una alimentación nutritiva y 
rica en proteínas, precisamente en un 
momento en que una gran parte de la 
población de la Tierra muere de hambre. 
¡Reconozcan que es una locura! Además, 
durante muchos años se ha llevado a 
cabo una eliminación sistemática de 
ejemplares con piel poco vistosa y se sa- 
crifica a los animales cuando el pelaje 
está en su mejor momento. 


6. Su muerte es tan cruel como su vida. Los 
visones mueren gaseados y los zorros 
electrocutados. Se trata de una muerte 
sin sentido para acabar con una vida sin 
sentido, destinada a fabricar una prenda 
de vestir innecesaria. 


7. ¿Sabe que existen cincuenta millones de 
animales destinados a la producción 
de pieles en el mundo, la mitad de los 
cuales se encuentran en Escandinavia? 
Esa cifra no debe sorprendernos, tenien- 
do en cuenta que para fabricar un abrigo 
de pieles se necesitan entre 50 y 70 viso- 
nes, 70 zorros o 400 ardillas. 


8. Antiguamente el ser humano necesitaba 
abrigos de pieles para mantener el calor y 
poder sobrevivir. Pero este razonamiento 
ya no es válido porque existen otros ma- 
teriales, entre los que se encuentran los 
que descubrieron los exploradores pola- 
res hace mucho tiempo. Hoy en día un 
abrigo de pieles sólo sirve para mostrar 
un determinado estatus social y su pro- 
ducción es rentable de acuerdo con los 
principios capitalistas. A los animales ya 


Párrafo 5. Segundo contraargumento: la 
buena calidad de las pieles muestra que los 
animales son felices. 

Primer argumento en contra del contraargu- 
mento: la calidad de las pieles no se debe a 
la felicidad de los animales sino a que reci- 
ben una alimentación especial. 

Punto de apoyo al argumento para rebatir el 
contraargumento: dicha alimentación espe- 
cial resulta inmoral en un mundo en el que 
muchas personas mueren de hambre. 
Segundo argumento en contra del contraar- 
gumento: la eliminación de los ejemplares 
cuya piel es de poca calidad y el sacrificio de 
animales cuando el pelaje se encuentra en 
las mejores condiciones. 


Párrafo 6. Tercer argumento: los métodos de 
sacrificio son crueles. 

Cuarto argumento (parcialmente implícito): 
el sufrimiento de los animales relacionado 
con una prenda de vestir innecesaria. 


Párrafo 7. Quinto argumento: el gran núme- 
ro de animales necesarios para elaborar 
cada abrigo de pieles. 


Párrafo 8. Sexto argumento: actualmente no 
existe ninguna razón práctica que justifique 
la existencia de abrigos de pieles. 

Puntos de apoyo para los argumentos: los 
abrigos de pieles son simples símbolos para 
mostrar un estatus social. 

Séptimo argumento: punto de vista capita- 
lista e inmoral que considera a los animales 
como simples materias primas y no como 
seres vivos. 


no se les considera como tales sino como 
materias primas. 


9. Cuando los argumentos para defender el 
uso y la producción de abrigos de pieles 
se agotan, a los amantes de los animales 
se nos echa en cara que a veces llevamos 
ropa hecha con cuero y que, por lo tanto, 
tenemos una doble moral. Pero los abri- 
gos de pieles proceden de animales cria- 
dos sólo por su pelaje, mientras que el 
cuero es un producto derivado de la in- 
dustria cárnica. No existe ninguna razón 
para no utilizar productos de cuero con el 
objetivo de mejorar la situación de los 
animales destinados a la industria cárni- 
ca, ya que la gente sigue comiendo carne 
como antes. 


10. Demuestra que tú también quieres convi- 
vir con los animales y la naturaleza. Haz 
boicot a los abrigos de pieles, la ropa de 
la gente ignorante. 


Párrafo 9. Tercer contraargumento: quienes 
critican los abrigos de pieles tienen una 
doble moral porque llevan artículos de 
cuero. 

Argumento en contra del contraargumento: 
los artículos de cuero son productos deriva- 
dos de la industria cárnica. 

Punto de apoyo al argumento para rebatir el 
contraargumento: la gente sigue comiendo 
carne. 


Párrafo 10. Conclusión de acuerdo con la 
tesis: «¡Haz boicot a los abrigos de pieles)». 


El orden de los elementos principales que componen la argumentación de Óscar 
es el siguiente: 


La tesis, su punto de vista (párrafo 1). 

2 argumentos para la tesis (de apoyo, párrafos 2-3). 

2 contraargumentos (con argumentos en contra de los contraargumentos, 
párrafos 4-5). 

5 argumentos para la tesis (de apoyo, párrafos 6-8). 

1 contraargumento (con argumentos en contra del contraargumento, pá- 
rrafo 9). 

La tesis (párrafo 10). 


No existe una norma que marque el orden en el que deben aparecer los dife- 
rentes tipos de argumentos dentro de un proceso de argumentación. En algunas oca- 
siones, resulta eficaz presentar en primer lugar los contraargumentos y, a continua- 
ción, rebatirlos y presentar los argumentos de la tesis. En otros casos resulta más efi- 
caz presentarlos en orden inverso o mezclarlos. 

Deberás decidir qué es lo que consideras más adecuado para cada caso. Como 
hemos visto, Oscar no presenta primero los argumentos a favor de su tesis y después 
los contraargumentos, sino que salta de unos a otros. 
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¿Cuáles son los rasgos característicos de los textos argumentativos? 

Normalmente resulta imposible hacer generalizaciones sobre un tipo textual 
basándose en un solo texto, pero el que acabas de leer es un ejemplo típico. Así pues, 
puedes estar seguro de que posee las características que tendrás que saber recono- 
cer y que más adelante deberás plasmar tú mismo. Por motivos de claridad, en el lis- 
tado que presentamos a continuación sólo nos concentramos en los rasgos caracte- 
rísticos más habituales, sin tener en cuenta todas las variaciones que incluye este tipo 
textual. No obstante, estos rasgos son suficientes para empezar. 


Características principales de los textos argumentativos 
1. Una introducción que despierte el interés sobre el tema, asunto o cuestión. 
2. Un tema o asunto bien definido sobre el que se pueda argumentar a favor o en contra: 
«a Información suficiente para que el lector comprenda sobre qué quieres expresar tu opinión. 
« Una idea clara sobre cuál es el aspecto o cuáles son los aspectos clave del tema. 
3. Una posición o tesis bien definida. 
4. Argumentos para tu tesis. 
. Con puntos de apoyo (ejemplos, estadisticas, explicaciones) para tus argumentos. 
5. Contraargumentos reconocidos claramente. 
6. Argumentos en contra de los contraargumentos: 
«a Con puntos de apoyo para los argumentos en contra de los contraargumentos. 
7. Una estructura general clara. Existen tres estructuras básicas: 
« Primero los contraargumentos, seguidos de los argumentos a favor de la tesis. 
« Primero los argumentos a favor de la tesis, seguidos de los contraargumentos. 
. Mezcla de argumentos a favor y en contra (como en el texto de Óscar). 
8. Un tono razonable que no irrite al lector de forma innecesaria. 


Seguimiento de un texto a través de las críticas de los compañeros, 

de los comentarios del profesor y de la revisión 

Aquí podrás ver cómo puede progresar un texto argumentativo desde el primer 
borrador hasta el borrador final gracias a los comentarios de los compañeros y a la 
revisión. Nuestra intención no es sólo recordarte las diversas fases del proceso de es- 
critura -aunque es muy importante darse cuenta de que las críticas y la revisión son 
cruciales para mejorar un texto- sino también mostrar qué tipos de cambios son los 
que hacen que un texto sea más eficaz. Al igual que antes, tendrás que leer los bo- 
rradores, las críticas de los compañeros y nuestros comentarios con detenimiento 
para poder ver cómo los cambios graduales revelan los rasgos característicos de este 
tipo de texto. 


Crítica y revisión 

Quizá debas echar de nuevo un vistazo a la explicación general sobre la criti- 
ca de los compañeros incluida en el capítulo 2 (páginas 109-110). También te será 
útil consultar la Guía de crítica para este tipo de textos que aparece en la página 
161 (cuadro 3), que fue la que utilizaron los estudiantes para formular sus críticas 
sobre el texto que reproducimos a continuación. 
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Ejemplo de crítica y revisión 


Lee al menos dos veces el siguiente ejemplo. Para no distraerte durante la pri- 
mera lectura tapa los comentarios de crítica que aparecen en la columna de la dere- 
cha e intenta imaginar cuáles habrian sido tus críticas. 

María, una estudiante de educación secundaria, muestra en el siguiente texto 
su punto de vista a favor de los servicios sociales como castigo para delincuentes ju- 
veniles. Cristina y Roberto forman su grupo de crítica. 


PRIMER BORRADOR: «LOS SERVICIOS SOCIALES 
SON EL MEJOR CASTIGO PARA LOS DELIN- 
CUENTES JUVENILES» 


CRÍTICAS 


1. Algunos jóvenes caen en la delincuencia 
cuando todavía son adolescentes, con 
frecuencia debido a las malas compañías 
o a un entorno social difícil. Muchos de 
esos jóvenes pertenecen a bandas que se 
dedican a robar y a cometer actos vandá- 
licos. Otros han vivido una situación fa- 
miliar terrible, marcada por el alcohol y 
las drogas. En el caso de aquellos delin- 
cuentes que ya han cumplido los 17 ó 18 
años, la cárcel sólo sirve para marcarlos 
de por vida y para que la delincuencia 
vaya en aumento. 


2. En mi opinión, estas personas tienen de- 
recho a una segunda oportunidad para 
reinsertarse en la sociedad y abandonar el 
camino de la delincuencia. Creo que la 
mejor forma de ayudar a los jóvenes de 
entre 17 y 25 años a conseguirlo son los 
servicios sociales. Estas actividades les 
permitirian dedicar su tiempo a trabajos 
no remunerados durante un determinado 
periodo y, a la vez, buscar un trabajo real 
y encargarse de su vida personal. 


3. Existen varias razones para preferir los 
servicios sociales a la cárcel. En la cárcel 
entras en contacto con delincuentes to- 
davía más peligrosos y, de hecho, la vida 
en la cárcel es bastante buena. Pero la 
cárcel te marca de por vida. 
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CRISTINA: La primera frase es buena: va direc- 
ta al tema. 


RoBERTO: A mí también me gusta. Sin embar- 
go, ¿qué tiene que ver la situación familiar 
con los servicios sociales? ¿Por qué no 
muestras aquí tu postura? 


CRISTINA: ¿Qué actos delictivos deberían cas- 
tigarse con servicios sociales y cuáles con la 
cárcel? 


CRISTINA: «Una segunda oportunidad» está 
bien. 


Roberto: ¿Pero no abandonarán mejor «el ca- 
mino de la delincuencia» en la cárcel, donde no 
tendrán ninguna oportunidad para delinquir? 


CRISTINA: ¿En qué tipo de servicios estás pen- 
sando? ¿Resulta seguro que no estén en la 
cárcel? 


RoBErTO: ¿Cuáles son las «razones»? ¿La posi- 
bilidad de mejorar su confianza en ellos mis- 
mos es una razón? ¿Por qué repites «te 
marca de por vida» si ya ha aparecido en el 
primer párrafo? 


4. Los servicios sociales no son una buena 
opción para ir de vacaciones, sino un tra- 
bajo duro y no remunerado. Una persona 
joven que lleve a cabo servicios sociales lo 
tendrá más fácil para reinsertarse en la so- 
ciedad y, por ello, estoy convencida de que 
la cárcel no es buena para los jóvenes y 


Cristina: No encuentro la lógica entre la pri- 
mera y la segunda frase. 


RoBERTO: ¿No repites lo que ya has dicho? 
¿Puedes presentar tus argumentos a favor y 
en contra de una forma más clara y añadir 
algunos puntos de apoyo a tus argumentos? 


que los servicios sociales son mejores. Este 
método se ha probado en otros países. 


Como puedes observar a partir de los comentarios, Cristina y Roberto conside- 
ran que María debería: 

. Desarrollar y concretar algunas ideas. 

. Añadir puntos de apoyo a sus argumentos. 

. Mejorar la estructura. 

. Eliminar repeticiones. 


A continuación pasaremos al segundo paso del proceso de escritura, la revisión, 
para ver qué ha ocurrido con el texto. 


Segundo borrador con comentarios sobre los cambios introducidos 

Veamos en esta segunda propuesta de qué modo utilizó María las críticas y qué 
ideas se le ocurrieron durante la revisión. 

Ahora observarás que el texto es menos repetitivo, presenta una estructura más 
estricta y se centra de forma más clara en la tesis, los argumentos y los puntos de 
apoyo para los argumentos. 


SEGUNDO BORRADOR DE: «LOS SERVICIOS 
SOCIALES SON EL MEJOR CASTIGO PARA LOS 
DELINCUENTES JUVENILES» 


COMENTARIOS SOBRE LOS CAMBIOS 
INTRODUCIDOS (compáralos con el primer 
borrador que aparecía más arriba) 


1. Algunos jóvenes empiezan a ir por el mal 
camino cuando todavía son adolescentes. 
Cometen pequeños actos delictivos y son 
detenidos y condenados a ir a la cárcel, lo 
que puede marcarles de por vida y gene- 
rar un incremento de la delincuencia. Por 
esta razón, considero que los servicios so- 
ciales son el mejor castigo para los delin- 
cuentes juveniles, 


Párrafo 1. María ha limitado las especula- 
ciones sobre el entorno de los delincuentes 
juveniles. Ahora llega de forma mucho más 
rápida a su tesis o postura: «considero que 
los servicios sociales son el mejor castigo 
para los jóvenes delincuentes». 


2. Mediante los servicios sociales, los jóve- 
nes que han delinquido disponen de una 
segunda oportunidad para reinsertarse en 
la sociedad, ya que deben asumir algunas 
responsabilidades: cuidar de personas dis- 
capacitadas o de ancianos, o trabajar 
para organizaciones no gubernamentales 
o religiosas. Con frecuencia este tipo de 
trabajos se llevan a cabo durante horas 
poco favorables y, por lo tanto, si no 
fuera de este modo no se realizarían. 
Existe una gran demanda para este tipo 
de servicios, pero la sociedad no puede 
absorberla debido a los bajos salarios que 
proporcionan. Además, los servicios so- 
ciales no son un pasatiempo propio de 
las vacaciones, sino que resultan trabajos 
muy duros. 


3. Por todo ello, los servicios sociales pue- 
den hacer que los jóvenes adquieran con- 
fianza y respeto en sí mismos. Se ven 
obligados a asumir responsabilidades y 
sienten que alguien confía en ellos, un 
sentimiento que la mayoría nunca habrá 
experimentado. Su autoestima también 
aumenta al entrar en contacto con los 
modelos a imitar que pueden encontrar- 
se dentro del sistema de servicios sociales. 


4. ¿Pero no se corre el riesgo de que los de- 
lincuentes vuelvan a delinquir si no se les 
encierra en la cárcel? Es cierto que se 
corre un pequeño riesgo. Sin embargo, no 
estoy sugiriendo que se deje en libertad a 
quienes hayan cometido actos delictivos 
graves. Por ejemplo, los culpables de ase- 
sinato deben, obviamente, ir a la cárcel. 


5. Los periódicos nos muestran experiencias 
de sistemas de servicios sociales desarro- 
llados en otros países que han dado re- 
sultados positivos. Dinamarca ha conse- 
guido unos resultados excelentes, a juz- 


Párrafo 2. Muchos cambios. Ahora aparece 
en primer lugar el argumento a favor de su 
tesis: los servicios sociales ofrecen una 
oportunidad para la reinserción social. A 
continuación presenta tres tipos de elemen- 
tos de apoyo para su argumento: (1) res- 
ponsabilidades; (2) necesidades sociales; (3) 
razones económicas. 

¿Qué función consideras que debe tener la 
frase final? ¿Debe servir de punto de apoyo 
para el argumento, o es un argumento en 
contra de un contraargumento que no está 
explícito? 


Párrafo 3. Nuevo. Introduce un segundo ar- 
gumento (que Roberto sugirió anteriormen- 
te): los servicios sociales pueden incremen- 
tar la autoestima. Dos tipos de puntos de 
apoyo: (1) los servicios sociales conllevan la 
asunción de responsabilidades; (2) modelos 
a imitar dentro del sistema de servicios so- 
ciales. 


Párrafo 4. Primer contraargumento (sugeri- 
do antes por Cristina). Está parcialmente in- 
tegrado, es decir, María admite que se puede 
correr un riesgo. Su argumento en contra del 
contraargumento es que sólo se debe apli- 
car este sistema a quienes hayan cometido 
delitos leves. 


Párrafo 5. María responde a la petición que 
Roberto planteó en la última frase del pri- 
mer borrador y habla de las investigaciones 
internacionales. 


gar por las estadísticas de reincidencia. 
Según estudios recientes, el 80% de los 
delincuentes juveniles llevaron a cabo 
servicios sociales y sólo el 5% mostró una 
actitud reincidente. 


Comentarios del profesor y revisión 

Acabas de ver cómo ha cambiado el texto entre el primero y el segundo borra- 
dor, en gran parte gracias a las críticas que recibió María de sus compañeros y que 
supo aprovechar. Ahora veremos los comentarios al segundo borrador que presentó 
su profesor y para qué sirvieron. 


Ejemplo de crítica del profesor al segundo borrador 


SEGUNDO BORRADOR DE: «LOS SERVICIOS SO- 
CIALES SON EL MEJOR CASTIGO PARA LOS DE- 
LINCUENTES JUVENILES» 


COMENTARIOS DEL PROFESOR 


1. Algunos jóvenes empiezan a ir por el mal 
camino cuando todavía son adolescentes. 
Cometen pequeños actos delictivos y son 
detenidos y condenados a ir a la cárcel, lo 
que puede marcarles de por vida y gene- 
rar un incremento de la delincuencia. Por 
esta razón, considero que los servicios so- 
ciales son el mejor castigo para los delin- 
cuentes juveniles. 


2. Mediante los servicios sociales, los jóve- 
nes que han delinquido disponen de una 
segunda oportunidad para reinsertarse en 
la sociedad, ya que deben asumir algunas 
responsabilidades: cuidar de personas 
discapacitadas o de ancianos, o trabajar 
para organizaciones no gubernamentales 
o religiosas. Con frecuencia este tipo de 
trabajos se llevan a cabo durante horas 
poco favorables y, por lo tanto, si no 
fuera de este modo no se realizarían. 
Existe una gran demanda para este tipo 
de servicios, pero la sociedad no puede 
absorberla debido a los bajos salarios que 
proporcionan. Además, los servicios so- 


Buen título, muy informativo. 

Buena introducción, María. Presentas tu 
punto de vista de forma rápida y clara. 

Me gusta tu primer argumento. Aquí tienes 
unas cuantas preguntas y sugerencias: 
¿puedes concretar más qué son los servicios 
sociales? 

Escoge un aspecto de tus puntos de apoyo y 
desarróllalo en un párrafo aparte. 


¿Qué objetivo tiene la frase final? ¿Quizá 
quieras presentar un contraargumento im- 
plícito? 

¿Podrían quitar los jóvenes puestos de tra- 
bajo a los desempleados? 


ciales no son un pasatiempo propio de las 
vacaciones, sino que resultan trabajos 
muy duros. 


3. Por todo ello, los servicios sociales pue- 
den hacer que los jóvenes adquieran con- 
fianza y respeto en sí mismos. Se ven 
obligados a asumir responsabilidades y 
sienten que alguien confía en ellos, un 
sentimiento que la mayoría nunca habrá 
experimentado. Su autoestima también 
aumenta al entrar en contacto con los 
modelos a imitar que pueden encontrar- 
se dentro del sistema de servicios sociales. 


4. ¿Pero no se corre el riesgo de que los de- 
lincuentes vuelvan a delinquir si no se 
les encierra en la cárcel? Es cierto que 
se corre un pequeño riesgo. Sin embar- 
go, no estoy sugiriendo que se deje en li- 
bertad a quienes hayan cometido actos 
delictivos graves. Por ejemplo, los culpa- 
bles de asesinato deben, obviamente, ir a 
la cárcel. 


5. Los periódicos nos muestran experiencias 
de sistemas de servicios sociales desarro- 
llados en otros países que han dado re- 
sultados positivos. Dinamarca ha conse- 
guido unos resultados excelentes, a juz- 
gar por las estadísticas de reincidencia. 
Según estudios recientes, el 80% de los 
delincuentes juveniles llevaron a cabo 
servicios sociales y sólo el 5% mostró una 
actitud reincidente. 


Estoy seguro de que la autoestima es muy 
importante. ¿La consideras un argumento 
aparte o un punto de apoyo a tu argumento 
para la reinserción social que aparece al 
principio del párrafo anterior? ¿Cómo influ- 
yen los modelos a imitar en la autoestima de 
los jóvenes delincuentes? 


¡Buena argumentación en el cuarto párrafo! 
Un argumento y un punto de apoyo convin- 
cente en el último párrafo, pero quizá podrí- 
as vincularlo más con el argumento princi- 
pal. 


Comentario general: abordas un aspecto 
importante; tu posición queda clara y los ar- 
gumentos están bien elaborados, excepto 
quizá al final del tercer párrafo. ¿Por qué no 
desarrollas el contraargumento sobre el 
hecho de que las condenas de cárcel quizá 
sean más eficaces? Tengo un par de artícu- 
los de periódico que podría prestarte para 
que encuentres más argumentos, informa- 
ción y estadísticas. 


Tercer borrador con comentarios sobre los cambios introducidos 

A continuación encontrarás el tercer y último borrador del texto de María. Exa- 
mina los cambios que ha hecho a partir de los comentarios del profesor. Observa no 
sólo cómo ha mejorado la argumentación en general y la estructura, sino también 
cómo ha desarrollado y concretado cada uno de los párrafos. 

Durante la primera lectura tapa nuestros comentarios para poder evaluar por ti 


mismo esta versión. 
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TERCER BORRADOR DE: «LOS SERVICIOS SO- COMENTARIOS SOBRE LOS CAMBIOS 
CIALES SON EL MEJOR CASTIGO PARA LOS 
DELINCUENTES JUVENILES» 


1. Algunos jóvenes empiezan a ir por el mal Párrafo 1. En la tercera frase, María ha in- 
camino cuando todavía son adolescentes. troducido una referencia a un artículo de 
Cometen pequeños actos delictivos y son prensa. 


detenidos y condenados a ir a la cárcel, lo 
que puede marcarles de por vida y conduce 
a un incremento de la delincuencia. Creo 
que es imposible «eliminar la delincuencia 
mediante el castigo» (G-P, 15 de marzo de 
1998) y que los servicios sociales son el 
mejor castigo para los jóvenes delincuentes. 


2. Mediante los servicios sociales, los jóvenes Párrafo 2. María ha reducido el segundo pá- 
que han delinquido disponen de una se- rrafo. Ahora se limita a una especie de 
gunda oportunidad para reinsertarse en la punto de apoyo para el argumento: la res- 
sociedad a través de la asunción de deter- ponsabilidad que conllevan los diferentes 
minadas responsabilidades: cuidar de per- tipos de servicios. Estos servicios también 
sonas discapacitadas o de ancianos, lim- aparecen ahora más especificados. 


piar lugares públicos, por ejemplo quitar 
graffiti, o trabajar para organizaciones no 
gubernamentales o religiosas. Con fre- 
cuencia este tipo de trabajos se deben re- 
alizar durante horas de trabajo poco favo- 
rables y, por lo tanto, si no fuera de este 
modo no se llevarían a cabo. Existe una 
gran demanda para este tipo de servicios, 
pero la sociedad no puede absorberla de- 
bido a los bajos salarios que proporcionan. 
Además, los servicios sociales no son un 
pasatiempo propio de las vacaciones, sino 
que resultan trabajos muy duros. 


3. Este tipo de trabajo puede aportar a los jó- Párrafo 3. María sigue el consejo del profe- 
venes un sentido de la autoestima funda- sor y argumenta que la autoestima es im- 
mental en su proceso de reinserción. Su au- portante para la reinserción en la sociedad. 


toestima irá en aumento cuando se den 
cuenta de que alguien confía en ellos, un 
sentimiento que algunos nunca han experi- 
mentado. Del mismo modo, su autoestima 
se incrementará al entrar en contacto con 
los buenos modelos que pueden encontrar- 


se dentro del sistema de servicios sociales, 
donde se relacionarán con personas que 
disponen de una alta autoestima y confían 
en sí mismas y en lo que representan. 


Los periódicos nos muestran experiencias 
de sistemas de servicios sociales implan- 
tados en otros países que han dado resul- 
tados positivos. Dinamarca ha consegui- 
do unos resultados excelentes, a juzgar 
por las estadisticas de reincidencia. Según 
estudios recientes, el 80% de los jóvenes 
delincuentes llevaron a cabo servicios so- 
ciales y sólo el 5% mostró una actitud 
reincidente. En Inglaterra, Francia, Ale- 
mania, Italia y Suiza los servicios sociales 
son también un elemento importante en 
las políticas «sociales y de delincuencia» 
que pretenden «reemplazar penas de cár- 
cel por penas que no incluyan el encarce- 
lamiento» (G-P, 15 de marzo de 1998) 
para reducir el nivel de delincuencia en la 
sociedad. 


Pero algunos se preguntarán: ¿las penas de 
cárcel no presentan los mismos beneficios? 
Desdichadamente, no. En primer lugar, 
porque los jóvenes delincuentes pueden 
entrar en contacto con criminales mayores 
y que hayan cometido delitos más graves, 
que podrian enseñarles otras actividades 
delictivas y servirles de modelo negativo. 
Los jóvenes delincuentes con frecuencia 
salen de la cárcel convertidos en «delin- 
cuentes hechos y derechos» (DN, 12 de 
marzo de 1998). En segundo lugar, la vida 
en la cárcel puede generar pasividad y una 
hostilidad general hacia la sociedad. En 
tercer lugar, la cárcel puede ofrecer una 
vida mejor que la que suelen vivir algunos 
de los jóvenes, pues en prisión disponen de 
un cuarto propio con televisión y pueden 
alimentarse bien. Además, los presos salen 
caros a la sociedad: el coste medio por 
preso es de unas 20.000 pesetas al día. 


Párrafo 4. El punto de apoyo al argumento 
está ahora más relacionado con el argu- 
mento que aparece en el párrafo 3. Se inclu- 
yen más materiales de referencia. 


Párrafo 5. El párrafo 5 es nuevo. Presenta un 
contraargumento y algunos argumentos en 
contra de éste, en parte gracias al nuevo 
material aportado. 


6. Otra posible objeción al cumplimiento de 
servicios sociales por parte de jóvenes de- 
lincuentes es que quizá quiten puestos de 
trabajo a los empleados. Pero eso no es 
cierto. Este tipo de servicios no resultan 
populares dentro del mercado laboral y, 
aunque lo fueran, la sociedad no podría 
contratar al gran número de personas 
que se necesitan para cubrirlos. 


7. ¿Pero no se corre el riesgo de que los de- 
lincuentes vuelvan a delinquir si no se les 
encierra en la cárcel? Es cierto que se corre 
un pequeño riesgo. Sin embargo, no estoy 
sugiriendo que quienes hayan cometido 
actos delictivos graves sean dejados en li- 
bertad. Por ejemplo, los culpables de ase- 
sinato deben, obviamente, ir a la cárcel. 


8. Así pues, el hecho de que los delincuentes 
juveniles lleven a cabo servicios sociales no 
presenta serios inconvenientes. Al contra- 
rio, este tipo de penas y castigos puede re- 
portar beneficios a la sociedad y conseguir 
una mejor reinserción de los jóvenes que 
empiezan a ir por mal camino. 


Párrafo 6. El párrafo 6 también es nuevo y 
considera otro posible contraargumento: 
que los jóvenes delincuentes podrían quitar 
puestos de trabajo a los desempleados. Este 
contraargumento es rebatido mediante un 
argumento en contra: los servicios en cues- 
tión no son atractivos y la sociedad no los 
puede cubrir. 


Párrafo 7. El párrafo 7 es exactamente igual 
que el párrafo 4 del borrador anterior. 


Párrafo 8. Se trata de un nuevo párrafo que 
proporciona una conclusión correcta, que 
recoge la tesis y los argumentos principales. 


Has tenido la oportunidad de seguir el desarrollo y las mejoras de un texto ar- 
gumentativo, desde el primer hasta el último borrador, y de observar cuáles son las 
características de este tipo de textos, que se han ido perfilando de forma cada vez 
más clara de borrador en borrador. 


Redacción de tu propio texto argumentativo 

El conocimiento que tienes ahora sobre este tipo de textos debería ayudarte a 
producir un texto propio. De todas maneras, en la última parte de este capítulo tam- 
bién te ofrecemos un procedimiento dividido en tres pasos para ayudarte: 

. Preescritura: un proceso estructurado de trabajo hasta conseguir el primer 

borrador. 
. Una guía de crítica. 
. Una guía de revisión. 


Preescritura 

Antes de empezar a escribir el primer borrador, debes realizar las actividades de 
lo que denominamos preescritura. Éstas te ayudarán a conseguir el máximo de ideas 
y perspectivas antes de iniciar la redacción del texto. Procura dedicar tiempo sufi- 
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ciente a cada una de las etapas del proceso estructurado de trabajo que esbozamos 
a continuación (cuadro 2). Si te esfuerzas aquí, la redacción del primer borrador será 
mucho más fácil y eficaz. 


Crítica de los compañeros 
Antes de iniciar el intercambio de críticas con tus compañeros, debes recordar 
que se trata de una actividad bastante delicada (cuadro 3). Tus amigos pueden mos- 


Cuadro 2 


GUÍA DE PREESCRITURA: PROCESO ESTRUCTURADO DE TRABAJO 


1. Búsqueda memorística individual: lista de posibles temas conflictivos, como por ejemplo: 

+ La pena de muerte. 
a La inmigración libre a España. 
a Controles de posesión de drogas obligatorios en las escuelas. 

2. Búsqueda memorística en grupo: comparte con tus compañeros los temas que hayas encon- 
trado, siguiendo los consejos de vuestro profesor. Anota nuevos temas a medida que vayas es- 
cuchando las ideas de los demás. 

3. Escoge el tema que tratarás. Escribe qué postura te gustaría mantener respecto a ese tema. 

4. Lluvia de ideas sobre argumentos y contraargumentos: 

a Enumera tus principales argumentos y los aspectos que se te ocurran para defenderlos. 
a Enumera posibles contraargumentos y sus puntos de apoyo. 
5. Analiza a tu audiencia, es decir, a los lectores de tu texto: 
» ¿Qué tipo de intereses compartes con ellos? 
a ¿Qué tipo de argumentos prefieren: hechos, estadísticas, ejemplos, opiniones de expertos? 

6. Consulta con tu grupo de crítica: 

a ¿Quedan suficientemente claros el tema y mi postura? 

a ¿Qué opináis de mis argumentos? ¿y de mi defensa de los argumentos? ¿qué otros posibles 
argumentos se os ocurren? 

» ¿Qué otros contraargumentos me sugeris? 

+ ¿Cómo puedo rebatir los contraargumentos? 

7. Reflexiona sobre las críticas que has recibido y escribe algunas anotaciones. 

8. Estructura el material: 

« ¿Cómo puedo despertar el interés por mi tema? ¿Con una historia? ¿Con estadísticas? ¿Con 
un ejemplo? ¿Planteando una pregunta provocativa? 

a Si tengo más de un argumento para defender mi tesis o mi punto de vista, ¿debo empe- 
zar por el más fuerte o por el menos importante? 

a ¿Debo presentar primero los argumentos y después los contraargumentos o viceversa, O 
debería saltar de unos a otros? 

9. Escribe un primer borrador: escribe tan rápido como puedas para conseguir lo máximo en el 
menor tiempo posible. Ya te encargarás más tarde de la corrección y la presentación. Deja már- 
genes amplios. 
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Cuadro 3 


GUÍA DE CRÍTICA 


Contenido y aspectos estructurales 


Empieza haciendo un comentario positivo e intenta formular las críticas negativas como pre- 
guntas en lugar de afirmaciones: 

1. ¿Qué es lo más positivo que has encontrado en el texto? ¿Cuál es el argumento, el ejemplo o 
la frase más persuasiva? ¿Cuál es el contraargumento más importante? 

¿Se presenta claramente la tesis o la postura? 

¿Dónde se necesitan más ejemplos o argumentos más sólidos? 

¿Dónde se podría suprimir algo? 

¿Dónde muestra el autor que conoce posibles contraargumentos? ¿Se te ocurren otros? 
¿Cuál es la idea principal de cada párrafo? (Puedes consultar la explicación sobre la estructu- 
ra de los párrafos en el capítulo 8.) 

7. Otras cuestiones, comentarios o sugerencias que se te ocurran. 


En El a AS 


Lenguaje y estilo 


¿Qué palabras, expresiones, imágenes u otros detalles crees que son acertados y resultan eficaces? 
¿Qué frases y expresiones parecen innecesarias, vagas, repetitivas o están mal formuladas? 
¿Qué frases son demasiado largas o cortas y cuáles resultan difíciles de seguir? 

¿Son buenos los vínculos o las transiciones entre párrafos? 

¿Qué errores de mecanografía o de ortografía has detectado? 


E GI a 


trarse bastante protectores respecto a sus textos y, por ello, es muy importante que 
empieces de forma positiva y que les des ánimos. Empieza por lo que te ha gustado 
y, a continuación, expón tus críticas negativas en forma de preguntas, tal como se 
muestra en los ejemplos de crítica de este libro. 

Existen dos metodologías básicas para trabajar en los grupos de crítica, tal 
como explicamos en el capítulo 2 (páginas 109-110). 


Revisión 

Todos los escritores revisan. El conocido premio Nobel William Golding admitió 
una vez que antes de poder publicar su libro El señor de las moscas lo tuvo que re- 
visar diecisiete veces (¡17!). ¡Y te aseguramos que nosotros hemos revisado este libro 
un montón de veces! En este curso te pedimos que hagas dos revisiones: una después 
de las críticas que te formulen tus compañeros y otra después de las críticas de tu 
profesor. Quizá encuentres que se trata de una actividad muy cansada e incluso un 
poco aburrida. Pero recuerda que sólo podrás mejorar tu texto mediante revisiones y 
que precisamente es durante la revisión cuando aprendes a pensar y a escribir de 
forma más crítica, clara y eficaz. 

A continuación encontrarás una Guía de revisión (cuadro 4) en la que podrás 
consultar las principales preguntas que deberás plantearte para escribir un texto. 
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Cuadro 4 


GUÍA DE REVISIÓN 


Revisión para reforzar la argumentación 


IN 


¿En qué lugares del texto has tenido en cuenta las críticas de tus compañeros de grupo? 
¿Dónde queda bien definido el tema? Subráyalo. 

¿Dónde aparece tu tesis o tu postura de forma clara y explicita? Subraya la frase. 

¿Dónde se presentan tus argumentos principales? 

¿Qué contraargumentos presentas? ¿Cómo los has abordado: mencionándolos, integrándolos 


o rebatiéndolos? 
7. ¿En qué puntos has tenido en cuenta los intereses especiales, los gustos o los prejuicios de tus 
lectores? 


Revisión para conseguir mayor claridad y legibilidad (para profundizar en el tema de la co- 
herencia consulta el capitulo 8) 


1. ¿Cuál es la frase en la que aparece el tema de cada párrafo? Subráyala. 
2. ¿Qué transiciones hay entre los párrafos? 
3. ¿Es necesario que repitas tu tesis o tu punto de vista en la conclusión? 


Diario de clase 

Una parte crucial del proceso de aprendizaje es, para todo el mundo, tomarse 
el tiempo de pensar sobre lo que has estado haciendo, reflexionar sobre lo que has 
aprendido, y quizá también sobre por qué has participado en este proceso de apren- 
dizaje. Esta reflexión también te ayudará a recordar lo que has aprendido. 

Escribir lo que denominamos Diario de clase es una manera excelente de ad- 
quirir esta perspectiva sobre tu proceso de aprendizaje. Por consiguiente, es aconse- 
jable que inviertas tiempo para escribir tus experiencias respecto al trabajo realizado 
en este capítulo. Las siguientes preguntas pueden resultarte útiles: 
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¿Qué he hecho? Aunque es una pregunta muy simple, la respuesta puede 
generar ideas valiosas para contestar a las siguientes preguntas. 

¿Cuál era el propósito de lo que he hecho? ¿Qué decia el libro sobre el pro- 
pósito? ¿Y el profesor? ¿Hasta qué punto teniamos claro yo y mi grupo de 
crítica el propósito? 

¿Cuándo y dónde he tenido oportunidad de asumir responsabilidades, pen- 
sar de forma independiente y cooperar? 

¿Cómo he logrado trabajar al máximo de mis posibilidades? 

¿Qué he aprendido? 


El resumen 


Orientaciones didacticas 


El resumen se suele considerar como una tarea bastante fácil en el instituto y 

a veces se pide a los alumnos que hagan resúmenes incluso antes de haber practica- 
do la redacción de textos de tipo expositivo. Pero nosotros tenemos otro punto de 
vista. Explicamos el resumen después de los textos tratados en los capítulos 2 a 4 por- 
que nuestra experiencia nos dice que los estudiantes que han tenido la oportunidad 
de mejorar la lectura y la redacción de esos tipos de textos están también mejor pre- 
parados para resumir. Al fin y al cabo, han practicado: 

La identificación del objetivo global de un texto (el primer paso de un resumen). 

La identificación de las causas en los textos de análisis de causas. 

La identificación de propuestas para resolver el problema en los textos de 

resolución de problemas. 

La identificación de las características argumentativas en los textos de ar- 

gumentación. 


De hecho, sería difícil que esta preparación no ayudase a los alumnos a mejo- 
rar su capacidad para identificar los puntos principales de un texto discursivo. De 
todas maneras, esto no significa que el resumen tenga que enseñarse obligatoria- 
mente al final: puede introducirse de vez en cuando en el curso, ya que puede resul- 
tar muy útil para examinar un tipo de texto concreto. 

Debido a la naturaleza de los ejercicios, la estructura de las actividades de este 
capítulo es diferente a la de los anteriores. 


Procesos de trabajo estructurados para la elaboración de un resumen 
Una de las principales ideas es que cada tipo de texto requiere diferentes es- 
trategias para la elaboración del resumen. Cuando el texto que se ha de resumir es, 
por ejemplo, de análisis de causas, nos centramos en las causas y en cómo están es- 
tructuradas, mientras que si se trata de un texto de resolución de un problema, nos 
concentramos en las soluciones propuestas como elementos clave. Así pues, el primer 
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paso ineludible en un proceso de resumen es identificar la finalidad global del texto 
meta; esta finalidad será idéntica a la idea más importante del resumen. Sólo después 
de haber identificado esta finalidad se puede empezar a pensar qué más datos del 
texto original hay que incluir en el resumen. 

La brevedad de los resúmenes presentados es intencionada para permitir que los 
estudiantes practiquen la identificación de los elementos clave en los textos origina- 
les, aunque, por supuesto, los resúmenes de mayor longitud siempre hacen más jus- 
ticia al hilo de pensamiento de los originales. 

Por razones pedagógicas, empezamos por las tareas más simples, es decir, los 
textos que ejemplifican los tipos de texto puros; los textos que combinan varios tipos 
se tratarán más adelante. 


El resumen de textos de análisis de causas 

Los estudiantes deberán revisar los rasgos característicos de este tipo de texto 
-es decir, los rasgos que se reflejarán en el resumen- antes de empezar a elaborar su 
resumen individual. 

En nuestros comentarios hemos vuelto a hacer hincapié en los elementos tex- 
tuales que ayudan a establecer la coherencia, ya que puede ser necesario llamar la 
atención a los estudiantes sobre este aspecto. 

A continuación presentamos el resumen propuesto para «¿Por qué los estudiantes 
vamos siempre cortos de dinero?»: 


RESUMEN CORTO 


RASGOS CARACTERÍSTICOS 


El autor de «¿Por qué los estudiantes vamos 
siempre cortos de dinero?» expone cuatro 
posibles causas para responder a su pregun- 
ta: la presión de grupo que nos incita a com- 
prar ropa cara y a adquirir hábitos costosos; 
una planificación económica deficiente; el 
aumento de los costes y el hecho de que los 
padres no pueden darnos tanto dinero de 
bolsillo como antes debido a la inflación. 


« Fuente de información y marcadores del 
resumen: «El autor...expone». 

« Finalidad y puntos principales del original: 
análisis causal con cuatro posibles causas. 

+ Objetividad: ningún comentario. 

+ Vocabulario: no se ha copiado ninguna 
oración o frase del original. 

+ Coherencia: «cuatro» indica al lector 
cuántas causas ha de buscar; «y» indica la 
adición de la cláusula final. 


RESUMEN LARGO 


RASGOS CARACTERÍSTICOS 


En su ensayo «¿Por qué los jóvenes siempre 
vamos cortos de dinero?» el autor expone 
cuatro causas para responder a su pregunta. 
Por una parte, la presión de grupo nos hace 
comprar ropa de marcas caras y adquirir 
otros hábitos costosos como irnos de viaje al 
extranjero durante las vacaciones. Por otra 
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« Fuente de información y marcadores del 
resumen: «En su ensayo... el autor». 

« Finalidad y puntos principales del origi- 
nal: se incluyen las cuatro causas. 

- Objetividad: ningún comentario. 

+ Vocabulario: no se ha copiado ninguna 
oración o frase del original. 


parte, los estudiantes no planifican su econo- 


mía con suficiente cuidado y, en tercer lugar, 
está el aumento de los precios. Sin embargo, 
la causa principal reside en que nuestros pa- 
dres no pueden darnos suficiente dinero de 
bolsillo para compensar el aumento de los 
precios porque sus salarios han perdido poder 
adquisitivo debido a la inflación general. 


+ Coherencia: «cuatro» informa al lector 
sobre el número de causas que se expli- 
carán. «Una respuesta... Otra respuesta... 
Una tercera causa... La causa principal» 
conectan las distintas partes del texto. 


El resumen de textos de resolución de problemas 


A continuación presentamos el resumen propuesto del ensayo de José «¿Qué 
podemos hacer para combatir nuestro estrés?»: 


RESUMEN 


RASGOS CARACTERÍSTICOS 


En su ensayo «¿Qué podemos hacer para 
combatir nuestro estrés?», José identifica un 
problema que afecta con frecuencia a los jó- 
venes: el estrés. En su opinión, resolver el 
problema sería fácil si se identificaran y eli- 
minaran las causas especificas como el exce- 
so de deberes para casa, ayudar a los padres 
o trabajar después del instituto. Sin embar- 
go, sospecha que la vida moderna en general 
resulta estresante y, de ser así, lo único que 
podemos hacer es buscar maneras de relajar- 
nos. José descarta las soluciones más habi- 
tuales -fumar y mirar la televisión- y, en su 
lugar, propone diferentes tipos de ejercicio, 
salir con los amigos o, si uno se lo puede per- 
mitir, marcharse de vacaciones. 


« Fuente de información y marcadores del 


resumen: «En este ensayo... José... », «En 
su Opinión»; «sospechan; «José descarta... 
y propone». 


« Finalidad y puntos principales del origi- 
nal: resolver el problema del estrés; eva- 
luar las soluciones alternativas. 

- Objetividad: ningún comentario. 

a Vocabulario: no se ha copiado ninguna 
oración o frase. 

« Coherencia: «como» indica la ejemplifica- 
ción; «sin embargo» indica contraste/ 
oposición, al igual que «en su lugar». 


El resumen de una argumentación 


Como hemos mencionado anteriormente, hemos observado que resumir textos 
argumentativos o bien es más difícil, o bien requiere más espacio que los demás tipos 
de textos. No sabemos por qué ocurre esto, aunque quizá se deba a que siempre nos 
ocupamos de incluir más rasgos característicos porque la argumentación desempeña 
un papel fundamental en la redacción de textos polémicos. Incluimos, por ejemplo, 
no sólo la afirmación y los argumentos que la sustentan, sino también los contra- 
argumentos y los argumentos en contra de los contraargumentos. La inclusión de 
estos niveles de pensamiento parece de alguna manera más importante para hacer 
un resumen fiel al hilo argumentativo del texto original que en otros tipos de textos. 
No obstante, este hecho puede deberse sencillamente a las características de nues- 
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tros ejemplos y es posible que no sea verdad de forma generalizada. Éste podría ser 
un tema interesante para debatir en clase. 

Véase, a continuación, el resumen propuesto para «Prendas de vestir para gente 
ignorante»: 


RESUMEN 


RASGOS CARACTERÍSTICOS 


En el artículo de diario «Prendas de vestir 
para gente ignorante», Óscar incita a los lec- 
tores a boicotear los abrigos de piel. Su prin- 
cipal argumento reside en el sufrimiento al 
que se somete, durante toda su vida, a los 
animales cuyas pieles se destinan a esta in- 
dustria ya que tienen que vivir hacinados en 
espacios muy reducidos antes de ser sacrifi- 
cados de forma cruel. Descarta la idea de que 
a los animales que nacen en cautividad les 
parece natural vivir encerrados, ya que la 
lucha por la libertad y el deseo de moverse li- 
bremente son innatos. Del mismo modbo, re- 
futa la creencia de que la alta calidad de las 
pieles sea señal de felicidad, ya que depende 
de la alimentación especial de los animales y 
del hecho de que se sacrifican cuando su piel 
está en estado óptimo. Además, Óscar seña- 
la que ya no necesitamos matar a tantos ani- 
males para abrigarnos (400 ardillas por abri- 
90), puesto que tenemos otros materiales 
para ello. Por último, los que protestan con- 
tra el uso de abrigos de piel pero llevan 
prendas de cuero no son culpables de tener 
una doble moral, ya que el cuero es un pro- 
ducto derivado de la industria cárnica 


El resumen de textos mixtos 


+ Fuente de información y marcadores del 
resumen: «En el... Óscar»; «Su principal 
argumento»; «Descarta»; «refuta»; «Oscar 
señala». 

« Objetivo y puntos principales del original: 
- Afirmación: boicot a los abrigos de 

pieles. 

- Argumentos a favor: crueldad hacia 
los animales, métodos de sacrificio, nú- 
mero de animales necesarios para un 
abrigo; ninguna necesidad práctica. 

-  Contraargumento: las pieles brillantes 
hacen pensar en una vida feliz. 

- Argumento en contra del contraargu- 
mento: el brillo de las pieles se debe a 
medidas especiales. 

- Contraargumento: los que llevan pren- 
das de cuero tienen una doble moral. 

- Argumento en contra del contraargu- 
mento: el cuero es un producto deri- 
vado de la industria cárnica. 

+.  Objetividad: ningún comentario (y utiliza- 
ción de diversos marcadores del resumen). 

+ Vocabulario: no se ha copiado ninguna 
oración o frase. 

«a Coherencia: «Su principal argumento» in- 
dica que se expondrán más; «Del mismo 
modo» señala comparación o adición, al 
igual que «Además»; «Por último» indica 
el final de la argumentación. 


Tal como hemos destacado anteriormente, el primer paso que hay que realizar 
en un resumen es identificar el objetivo principal del texto original. Este aspecto ad- 
quiere especial importancia en los textos heterogéneos, es decir, los textos en donde 
diversos tipos de texto compiten entre ellos. Abajo se incluye una propuesta de re- 
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sumen para el texto de una estudiante «Una clase dividida». Como podrá observar, la 
autora dedica mucho espacio al análisis de causas de este texto de resolución de un 
problema, aunque no habla de las causas en las soluciones que propone. 


RESUMEN 


RASGOS CARACTERÍSTICOS 


Según la autora de «Una clase dividida», en 
su clase hay muy poca consciencia de grupo, 
lo que provoca inseguridad en los estudian- 
tes y un entorno educativo poco propicio. 
Como posibles causas señala el hecho de que 
la clase se dividió rápidamente en dos gran- 
des subgrupos, lo que a su vez puede deber- 
se a que está compuesta por cuatro antiguas 
clases. Para resolver el problema, la autora 
propone charlas en pequeños grupos con la 
ayuda del tutor o de un psicólogo, además de 
actividades comunitarias como fiestas y ex- 
cursiones con toda la clase. 


« Fuente de información y marcadores del 
resumen: «Según...» «Una clase dividida»; 
«señala»; «la autora propone». 

« Finalidad y puntos principales del origi- 
nal: identificación de un problema («en su 
clase hay muy poca consciencia de 
grupo»); análisis de las causas (use dividió 
rápidamente en dos grandes subgrupos») 
y sugerencias para resolverlo (propuestas). 

- Objetividad: ningún comentario. 

+ Vocabulario: no se ha copiado ninguna 
oración o frase. 

«a Coherencia: «Para resolver el problema» se 


remite a la identificación del problema. 


Consejos y actividades para el alumnado 


Resumir significa presentar algo de forma breve. Cada día te encuentras con re- 
súmenes, en los medios de comunicación, en la escuela, cuando hablas con tus ami- 
gos: un presentador de un informativo resume todo lo relacionado con el mundo de 
la política, la economía o los deportes que ha tenido lugar ese día; un amigo te puede 
explicar lo más destacado de la fiesta a la que acudió ayer. Todos tenemos que resu- 
mir lo más importante de lo que hemos visto, oído, leido o experimentado por noso- 
tros mismos, ya que es imposible contarlo todo. 

La capacidad de resumir de forma adecuada es una habilidad que ejercitamos 
cada día en todo tipo de contextos y que resulta especialmente útil en las situacio- 
nes educativas, tanto durante tus estudios de enseñanza secundaria como más ade- 
lante. En primer lugar, desde un punto de vista más general, no existe ninguna téc- 
nica de estudio en el mundo que funcione sin la capacidad de determinar cuál es la 
información más importante de lo que estás aprendiendo, ya sea un tema, un libro, 
un capítulo o unos deberes determinados. Tu memoria no puede recordarlo todo y, 
además, aquí la memorización no es lo más importante. En el proceso de resumen, 
también tendrás que observar las conexiones y las relaciones que se establecen entre 
hechos, ideas, acontecimientos o argumentos importantes. En otras palabras, resumir 
mejora tu pensamiento crítico. Por esta razón, creemos que es importante que sepas 
trabajar con resúmenes, porque te serán de gran utilidad no sólo en tus estudios, sino 
también en tu futura habilidad para comprender los aspectos principales de deter- 
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minados temas, como por ejemplo las comunicaciones políticas y sociales, que se 
han convertido en un aspecto fundamental dentro de la sociedad de la información 
en la que vivimos. 

El principio básico que hay que tener en cuenta en la redacción de resúmenes 
es la selección: resumir bien significa ser capaz de definir y de separar lo importan- 
te de lo no importante. Esta capacidad también incluye la habilidad de distinguir 
entre las tesis principales de un texto y sus argumentos de apoyo; por ejemplo, per- 
cibir la diferencia entre un argumento y un ejemplo que sirva de apoyo para dicho 
argumento. 

A lo largo de este libro hemos hecho hincapié en la conexión que existe 
entre la escritura y la lectura, que es especialmente importante a la hora de ela- 
borar un resumen. Como hemos dicho antes, el primer paso de la lectura es de- 
finir el objetivo general del texto. Por supuesto, antes de escribir un resumen éste 
será un aspecto fundamental, ya que si no puedes determinar cuál es el objetivo 
principal de un texto no podrás distinguir entre los elementos importantes y los 
menos importantes, o ver las conexiones que se establecen entre las partes y el 
conjunto. 

Para ayudarte a aprender a resumir, en primer lugar te presentaremos algunos 
textos que aparecen en capítulos anteriores y que son ejemplos puros, claros y bien 
diferenciados de cada uno de los posibles tipos de texto. Evidentemente, somos cons- 
cientes de que todos los textos que te encontrarás en «la vida real» no serán tan cla- 
ros. Lo más probable es que se mezclen varios tipos de texto, como en los ejemplos 
presentados al final de este capítulo. 

Sin embargo, es muy importante que a partir de esos «textos mixtos» observes 
que todos los textos tienen algún objetivo que destaca por encima de los demás. Por 
ejemplo, en un texto que pretenda resolver un problema puede que encuentres va- 
rios párrafos destinados al análisis de las causas del problema, mientras que en otros 
habrá argumentos a favor o en contra de una determinada solución. Pero estos pá- 
rrafos estarán subordinados al objetivo principal: resolver un problema. Por ello, re- 
petimos una vez más que lo primero que debes hacer es buscar el objetivo general 
del texto. 

Quizá todo lo que acabamos de decir te parezca bastante lógico, fácil y poco 
complicado. Pero el problema es que no todos los textos están bien escritos y bien 
estructurados. Con frecuencia, el escritor no parece saber cuál es el objetivo del 
texto. Es posible que el texto esté estructurado de forma poco hábil e incoherente 
y que esté repleto de objetivos opuestos. En esos casos, puede resultar muy difícil 
hacer un resumen. Cuando te ocurra algo parecido, puedes consolarte pensando 
que el problema no es tuyo, sino del escritor, y que gracias a tu experiencia has me- 
jorado tus habilidades como lector y puedes detectar los defectos de ese tipo de 
textos. 

En primer lugar, este capítulo te ofrece textos «puros», que corresponden a 
tres tipos diferentes: análisis de causas, resolución de problemas y argumentación. 
Como antes, te ofrecemos ayuda en cada uno de los pasos del proceso, aunque 
como podrás observar la estructura de este capítulo es un poco distinta de la de los 
anteriores. 
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Proceso de trabajo estructurado para la elaboración de resúmenes 

En este libro solemos pedirte que leas o que realices alguna actividad antes de 
presentarte normas o de darte consejos; por ejemplo, normalmente empezamos con 
casos concretos antes de presentar conclusiones. Ahora invertiremos el orden: en pri- 
mer lugar te ofreceremos una lista de requisitos para elaborar un buen resumen y, a 
continuación, empezarás a practicar. 


Características principales de un resumen 

Un buen resumen debe cumplir con las siguientes características: 

1. Ofrecer tanta información procedente del texto original como sea posible: nombre del autor 
(si se conoce), título y, si aparece, titulo de la fuente impresa, periódico, revista, libro, con fe- 
chas, referencias a páginas, etc. 

2. Indicar el objetivo general y la idea o las ideas principales del original. 

3. Incluir los puntos de apoyo de la idea principal. 

4. Mostrar objetividad, es decir, no debes evaluar, enfocar de un modo parcial o comentar ideas 
del original. 

5. Estar escrito con tu propio vocabulario. Sólo debes emplear citas cuando sea absolutamente 
necesario, por ejemplo, cuando las palabras y las frases no se puedan expresar de forma ade- 
cuada mediante tu propio vocabulario o cuando exista el riesgo de que el significado del ori- 
ginal pueda verse distorsionado si no recurres a la cita. Cuando cites debes seguir estricta- 
mente el texto original, incluyendo la puntuación. 

6. Tener coherencia; es decir, debes indicar cómo se relacionan los puntos principales de tu re- 
sumen. El resumen no debe ser una lista de aspectos dispares o fragmentos del original. 

7. Contener marcadores de resumen, para recordar al lector que estás resumiendo y que no estás 
presentando tus propias ideas. Algunos ejemplos de marcadores de resumen son «el autor con- 
sidera, mantiene, asegura, sugiere» etc. 


Resumen de textos de análisis de causas 

Ahora intenta escribir un buen resumen del texto que reproducimos a conti- 
nuación y que ya utilizamos en el capítulo 2 de esta segunda parte. Si no recuerdas 
las características principales de este tipo de texto, repasa rápidamente el capítulo 2, 
o bien lee el esquema anterior porque, evidentemente, tendrás que incluir dichas ca- 
racterísticas en tu resumen. 

Antes de leer nuestro resumen, piensa qué habrías incluido tú en un resumen 
de, aproximadamente, un 10% del texto original. 


«¿POR QUÉ SON TAN POPULARES LOS WALKMAN?» 


Se ven por todas partes: en la calle, en el autobús, en la biblioteca, en las rutas de jogging, en 
las pistas de esqui... Mi hermano Lorenzo hace los deberes y corta el césped con su walkman ama- 
rillo puesto y mi hermana Cristina dice que se aburriría en el camino a la escuela si no pudiese es- 
cuchar a Guns and Roses de puerta a puerta. Incluso mi padre se ha comprado uno con aspecto 
deportivo para ir a correr. ¿Por qué tanta gente se compra walkmans? 


En primer lugar, el precio es asequible. Se puede conseguir un modelo barato por unas 5.000 
pesetas, e incluso los modelos más novedosos están al alcance de la mayoría de gente. 

Por consiguiente, el coste no constituye ningún obstáculo y la publicidad, por supuesto, 
explota este hecho. Los publicistas no tienen que prestar demasiada atención al precio, sino 
que pueden centrarse en el interés de la gente por los aparatos electrónicos y, especial- 
mente, en la vanidad de las personas y en su deseo por estar «en la onda». Los anuncios in- 
geniosos apuntan a estas debilidades: se muestra a gente guapa con el último corte de pelo 
y vestida a la moda disfrutando de su walkman en un entorno lujoso. ¿Y quién quiere que- 
darse al margen? 

De todas maneras, no creo que el bajo precio, el poder de la publicidad y la necesidad 
de estar «en la onda» sean las principales causas del aumento del número de walkmans en 
los últimos años. Se pueden encontrar razones más profundas. ¿No será que muchos jóve- 
nes quieren esconderse y aislarse de su entorno inmediato? ¿Quién no ha pensado alguna 
vez que sería agradable no tener que oír a nuestros padres rezongando? ¿Y cuántas veces 
he deseado no tener que oír el ruido en la calle o en el autobús, o incluso la charla de mis 
compañeros de clase? Así pues, el walkman se convierte en una especie de protección con- 
tra el mundo: de este modo no tienes que mantener una interacción intelectual o emocio- 
nal con él. 

El deseo de aislarnos también puede deberse al hecho de que muchos de los jóvenes nos 
sentimos inseguros y vulnerables. En ocasiones tenemos la impresión de que nuestro entorno 
nos exige demasiado a nivel social. A veces es incluso difícil ser sociable con tus amigos y no 
siempre se puede estar seguro de que son verdaderos amigos. En estos momentos, el walkman 
aporta una sensación de seguridad y protección. Poca gente molestará a alguien que parezca 
estar escuchando algo con concentración y, al mismo tiempo, el aparato sirve como excusa 
para no tener que empezar a hablar con alguien. De este modo, el walkman ofrece una doble 
protección: evita que la gente te moleste y alivia la presión cuando tienes que socializar con 
alguien. 

Quizá haya gente que piense que esta es una manera negativa de entender los walkmans. 
¿La causa de su popularidad no es sencillamente que la mayoría adoramos la música? Es muy 
posible que mucha gente utilice este aparato para escuchar su música favorita, pero ésa no 
es la única explicación. Yo creo que la causa psicológica -la dimensión inconsciente, como 
también se podría llamar- es más importante. Ayuda a explicar por qué Lorenzo utiliza el 
walkman dentro de casa cuando tiene un excelente equipo de música que le proporcionaría 
una experiencia musical mucho más intensa. La explicación es que quiere que lo dejen en paz. 
Para él, al igual que para mucha gente, el walkman no sólo es una moda sino un dispositivo 
de protección. 


Antes de leer el comentario del resumen que sugerimos a continuación 


evalúalo por ti mismo. 
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RESUMEN A DE «¿POR QUÉ SON...?» 


COMENTARIO DEL RESUMEN A 


El autor de «¿Por qué son tan populares los 
walkman?» argumenta que existen varias ra- 
zones que justifican la popularidad del walk- 
man. Aparte de un claro interés por la músi- 
ca, el autor menciona el precio, el poder de 
la publicidad y el estatus que tiene el walk- 
man, al ser un objeto que está de moda. Sin 
embargo, la principal causa de su éxito es 
psicológica: el deseo de aislarse y de prote- 
gerse a uno mismo del mundo en general. 


En la página 169 presentamos las características fundamentales de los resúme- 
nes. A continuación, definiremos estas características en el resumen corto. 


RESUMEN A DE «¿POR QUÉ SON...?» 


Como puedes ver, han desaparecido los deta- 
lles concretos del texto original. Una carac- 
terística fundamental de un resumen corto 
(en este caso de aproximadamente un 9% 
del original) es que se tiene que limitar a 
presentar los aspectos generales más impor- 
tantes. En este caso, se exponen las principa- 
les causas de la popularidad del walkman. 

El principio básico del resumen es: cuanto más 
corto, más general; o, en otras palabras, lo que 
ganas en economía lo pierdes en concreción. 


CARACTERÍSTICAS PRINCIPALES DEL 
RESUMEN A 


El autor de «¿Por qué son tan populares los 
walkman?» argumenta que existen varias ra- 
zones que justifican la popularidad del walk- 
man. Aparte de un claro interés por la músi- 
ca, el autor menciona el precio, el poder de 
la publicidad y el estatus que tiene el walk- 
man, al ser un objeto que está de moda. Sin 
embargo, la principal causa de su éxito es 
psicológica: el deseo de aislarse y de prote- 
gerse a uno mismo del mundo en general. 


. Información sobre la fuente y marcado- 
res de resumen: «El autor de “¿Por qué...” 
argumenta...» (en este caso sólo se pro- 
porciona el título, puesto que el autor es 
anónimo). 

« Objetivo e ideas principales del original: 
análisis de causas «argumenta que exis- 
ten varias razones...». 

« Objetividad: no se efectúan comentarios. 

a Vocabulario: no se copian frases del ori- 
ginal. 

«a Coherencia: las palabras subrayadas ayu- 
dan a establecer vínculos entre los dife- 
rentes elementos principales. 


No existe ninguna norma para decidir cuál debe ser la longitud de los resúme- 
nes, ya que depende de su objetivo. Con frecuencia, tanto en la escuela como a lo 
largo de tu carrera, alguien decidirá por ti qué longitud deberá tener un resumen. Por 
ello en este capítulo te ofrecemos la oportunidad de practicar tanto resúmenes cor- 
tos como resúmenes largos. 

Observa qué pasa con el contenido y la estructura de un resumen más largo del 
texto con el que hemos trabajado antes: 
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RESUMEN B DE «¿POR QUÉ SON...?» 


CARACTERÍSTICAS PRINCIPALES DEL 
RESUMEN B 


El autor de «¿Por qué son tan populares los 
walkman?» argumenta que existen varias ra- 
zones que justifican la popularidad del walk- 
man. Sin embargo, no considera que el interés 
por la música sea demasiado importante: su 
hermano prefiere escuchar música con el 
walkman a escucharla en el equipo estéreo, 
que le proporcionaria mucha más calidad. En 
cambio, sí considera elementos importantes el 
bajo precio y la publicidad, que convierte al 
walkman en un simbolo de estatus para las 
personas que quieren estar a la moda. De 
todos modos, la causa más importante es psi- 
cológica: los jóvenes quieren protegerse de las 
críticas de sus padres y de la inseguridad que 
sienten en los transportes públicos. Además, el 
walkman protege al usuario de la presión so- 
cial que representa, por ejemplo, la necesidad 
de hablar y de ser amable con la gente. 


» Información sobre la fuente y marcado- 
res de resumen: la fuente es la misma que 
en el resumen A; «El autor argumenta... 
No considera». 

« Objetivo e ideas principales del original: 
como en el resumen A, el objetivo y las 
ideas principales del análisis de causas 
quedan claros. 

+. Elementos de apoyo (no aparecen en el 
resumen A): ejemplos—su hermano; las 
críticas de los padres y la inseguridad en 
los lugares públicos. 

a Objetividad: no se efectúan comentarios 
sobre el original. 

a Vocabulario: no se copian frases del ori- 
ginal. 

«a Coherencia: las palabras subrayadas ayu- 
dan a establecer vínculos entre los ele- 
mentos principales. 


El resumen B es más extenso que el resumen A. Ello significa que se dispone de 
más espacio para exponer detalles, en este caso para presentar ejemplos que fundamen- 
ten los argumentos presentados. La diferencia es muy importante, porque el re- 
sumen B da una mejor impresión al lector de la fuerza argumentativa del original. 

Un resumen más largo también requiere prestar más atención a la coherencia 
y, como puedes observar, en el resumen B aparecen más palabras (subrayadas) que 
refuerzan la coherencia. 


Proceso estructurado de trabajo para la elaboración de un resumen 
A continuación encontrarás una guía (cuadro 1) que te explica los diferentes 


Cuadro 1 


PASOS PARA REDACTAR UN RESUMEN EFICAZ 


1. Lee el texto rápidamente una primera vez para hacerte una idea general del contenido. 
Después de la primera lectura, deberías ser capaz de definir el objetivo general 


Por ejemplo: 
a ¿Pretende explicar las causas de algo? 


a ¿Pretende presentar una propuesta para resolver un problema? 
a ¿Pretende tomar posición a favor o en contra de algo? 

a ¿Pretende explicar cómo funciona una cosa? 

a ¿Pretende informar sobre algo? 


2. Lee el texto de nuevo para asegurarte de que has detectado el objetivo principal 


Recuerda que el objetivo general te ayudará a determinar cómo ha estructurado el texto el 
autor; es decir, qué función tiene cada una de las partes respecto al todo. Subraya las frases 
en las que se exprese el objetivo principal. 


3. Subraya las principales ideas de apoyo/argumentos/causas/ejemplos en cada 
párrafo 


De este modo tendrás subrayado lo que necesitas para redactar un resumen breve. Sin em- 
bargo, ten en cuenta que no debes incluir cada una de las ideas de apoyo o de los argumen- 
tos que aparecen en los párrafos. La cantidad que incluyas dependerá en gran parte de la lon- 
gitud del original y de la longitud que deba tener el resumen. Muchas veces tendrás que ele- 
gir e incluir solamente las ideas de apoyo principales. 


4. Escribe en un papel el objetivo general y las ideas de apoyo principales 
Compara tus anotaciones con las de tus compañeros de grupo. 

5. ¿Cuál es la relación principal entre los puntos que has anotado? 
¿Cómo puedes unirlos para elaborar un resumen coherente? Toma unas cuantas notas, utili- 
zando expresiones que indiquen vínculos, relaciones causales o comparativas, como por ejem- 
plo «porque, por lo tanto, por esta razón, sin embargo, por otra parte, también, además, en pri- 


mer lugar, en segundo lugar, finalmente», etc. 


6. Escribe un primer borrador 


pasos que hay que seguir para redactar un resumen. Ten en cuenta que esta guía se 
puede aplicar a todos los tipos de textos que comentamos en este libro. 

Ahora intenta aplicar este proceso estructurado de trabajo mientras resumes el 
siguiente texto, que ya has leído antes y que representa un ejemplo claro de un texto 
de análisis de causas: 


«¿POR QUÉ LOS ESTUDIANTES VAMOS SIEMPRE TAN CORTOS DE DINERO?» 


1. Al igual que muchos otros estudiantes, me pregunto a menudo: ¿Por qué tengo tan poco di- 
nero? Al menos una vez al mes me doy cuenta, de repente, de que no tengo dinero para ir al 
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cine con mis amigos o para comprar algo que necesito. La semana pasada no tenía dinero para 
comprarle un regalo de aniversario a mi abuelo. ¿Por qué me quedo sin dinero tan a menudo? 

2. Pienso que una de las causas radica en la presión de grupo que recibimos de nuestros amigos, que 
nos hace comprar únicamente marcas caras de, por ejemplo, ropa y zapatos. Personalmente, no 
me gusta llevar unos vaqueros baratos de 4.000 pesetas, cuando todos mis amigos llevan Levi's 
que cuestan 12.000 pesetas. ¿Por qué voy a ser el único que desentone llevando ropa barata? 

3. La presión de grupo también está presente cuando mis amigos quieren hacer cosas que yo no 
puedo pagar, como por ejemplo el viaje que hicimos a España el año pasado. Mis amigos habían 
estado planeando el viaje durante semanas, hablando de lo que bien que lo iban a pasar. La opi- 
nión general era que sólo un cretino dejaría escapar un viaje como este. Yo, por supuesto, tam- 
bién quería ir, pero el problema era que no tenía el dinero. Después de pensarlo mucho, decidí ir 
con ellos y pedir dinero prestado a mis padres (y ahora llevo casi un año devolviéndoselo). 

4. Este ejemplo de la vida real pone de manifiesto otra causa de nuestra situación económica pre- 
caria: la falta de planificación. Estoy seguro de que hay muchos jóvenes que no planificamos 
nuestros gastos en absoluto: gastamos el dinero cuando lo tenemos en las manos, sin pensar 
en el futuro. Si tus padres te dan mucha libertad, sales cada fin de semana y gastas mucho, es 
evidente que no tendrás dinero para ropa o para viajes. 

5. Pero nuestra gestión deficiente del dinero no es la única explicación de la inestabilidad de nues- 
tra economía. Sólo hay que pensar en lo caro que está el ocio hoy en día. Hace tres años, una 
entrada de cine costaba 600 pesetas; ahora tienes que pagar 800 pesetas. Y si tienes hambre 
después de la película y cenas una hamburguesa, te gastas 1.500 pesetas en sólo una noche. 

6. Este aumento de los precios ayuda a explicar por qué tenemos los bolsillos vacios tan a me- 
nudo. La presión de grupo para comprar marcas caras y nuestra mala planificación son otras 
causas importantes. Sin embargo, la causa más importante es, en mi opinión, el simple hecho 
de que no nuestros padres no nos dan tanto dinero de bolsillo como antes porque sus ingre- 
sos han perdido poder adquisitivo frente a la inflación generalizada, y no nos pueden dar más. 


Después de escribir el resumen del texto te irá bien trabajar con tus compañe- 
ros de grupo para recibir y ofrecer ayuda (ten en cuenta que ayudando también se 
aprende, ya que al definir los puntos débiles de los textos de tus compañeros mejoras 
tu capacidad de comprensión de las estructuras y de las estrategias textuales. Además, 
resulta más fácil encontrar defectos en los textos de otros que en tus propios textos). 

En la página siguiente te presentamos una Guía de crítica (cuadro 2) aplicable 
a todos los tipos de texto que aparecen en este capítulo. De hecho, también sirve 
como Guía de revisión, ya que incluye los principales aspectos que debe tener un re- 
sumen. Por lo tanto, se trata de una guía que te puede ser útil en varias ocasiones 
a lo largo de este capítulo. 


Resumen de textos de resolución de problemas 

A continuación podrás practicar la redacción de resúmenes a partir de textos 
de resolución de problemas. El primer ejemplo está relacionado con la falta de auto- 
estima de los estudiantes. Como verás, se trata de un texto que aparece en el capi- 
tulo 3 de esta segunda parte. Repasa las características principales de este tipo de 
textos antes de empezar a elaborar el resumen. 
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Cuadro 2 


GUÍA DE REVISIÓN Y DE CRÍTICA PARA RESÚMENES 


1. ¿Qué es lo más positivo que puedes decir sobre el resumen? ¿Quizá la forma en que se expre- 
sa el objetivo general del texto original, la coherencia o determinadas frases o formulaciones 
que aparecen en el resumen? 

2. ¿En qué lugar del resumen aparece el objetivo general del texto? Subráyalo. 

3. ¿Qué otras ideas importantes del texto original se recogen en el resumen? 

4. ¿Qué ejemplos concretos del texto original podrían mejorar el resumen y hacerlo más fiel al 
contenido del original? 

5. ¿Qué detalles del original se pueden eliminar sin que se produzcan repercusiones negativas? 

6. ¿Qué frases o cláusulas ayudan a que el resumen sea más coherente? Subráyalas. ¿Dónde ne- 
cesitas añadir elementos para aumentar la coherencia? 

7. ¿Dónde se encuentran los marcadores de resumen y la información sobre el original? Subráyalos. 

8. Otros comentarios. 

9. Vuelve a leer todo el texto para corregir los errores de expresión. 


«¿QUÉ PODEMOS HACER LOS ESTUDIANTES PARA MEJORAR NUESTRA AUTOESTIMA?» 


1. La falta de autoestima es un problema bastante común entre los estudiantes, tanto chicos 
como chicas. ¿Quién no se ha ruborizado, ha tartamudeado o se ha sentido en general ridicu- 
lo y estúpido con sus amigos, enfrente de la clase o en una fiesta? Creo que este problema nos 
resulta familiar a muchos de nosotros y a menudo nos preguntamos qué podemos hacer 
para resolverlo. No hacer nada conllevaría obtener malos resultados en el instituto, relaciones 
insatisfactorias con los demás y una infelicidad generalizada. 

2. En mi opinión, las causas más habituales de la baja autoestima tienen mucho ver con lo que 
pensamos sobre nuestro aspecto y sobre cómo percibimos nuestra personalidad. Muchos de 
nosotros no estamos contentos con nuestro aspecto físico: las chicas suelen pensar que tienen 
el trasero demasiado grande o poco pecho, que tienen los brazos demasiado delgados o las 
piernas demasiado cortas, o a la inversa. Los chicos se preocupan por las entradas en el pelo y 
temen quedarse calvos antes de los veinte o piensan que no son lo bastante musculosos o, to- 
mando a Michael Jackson como ejemplo, que tienen la nariz demasiado pequeña, demasiado 
grande o demasiado aguileña. Tanto los chicos como las chicas pueden preocuparse por tener 
demasiado vello en brazos y piernas, de que los lleven al zoo con los demás monos, como sue- 
len decir. Además, hay jóvenes que se preocupan por su personalidad: piensan que no son in- 
teligentes, listos o lo bastante populares entre los amigos o entre los miembros del sexo opues- 
to, y que siempre parece haber compañeros de clase que son mejores en todo. 

3. Así pues, la baja autoestima es un problema real para muchos jóvenes. Sin embargo, hay mu- 
chas maneras de combatirla, ya sea a solas o con la ayuda de los demás. 

4. En primer lugar, tenemos que intentar aceptarnos a nosotros mismos tal como somos, vernos de 
forma realista. Debemos centrarnos menos en nosotros y entender que no somos tan diferentes de 
los demás como sospechamos. Si pensamos, por ejemplo, que tenemos las piernas demasiado cortas, 
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no hay nada que se pueda hacer al respecto, excepto quizá utilizar zapatos de tacón. Del mismo 
modo, si tenemos la nariz demasiado pequeña o demasiado grande, ¿qué podemos hacer, a menos 
que tengamos tanto dinero como Michael Jackson? Por otra parte, es posible que la forma extraña 
de nuestras piernas o de nuestra nariz sólo exista en nuestra imaginación. Es probable que los demás 
no vean nada extraño en nuestras piernas, nuestra nariz o cualquier otra parte de nuestro cuerpo. 

5. Ahora bien, si estás realmente gordo o gorda como yo, que peso casi ochenta kilos midiendo 
sólo 1,62 m, se te puede hacer difícil aceptar tu imagen, sobre todo si tu sobrepeso no se debe 
a una enfermedad. En este caso quizá debas tomar medidas más concretas, aunque no tienen 
que ser necesariamente muy drásticas. En mi caso, tengo que comer menos y hacer más ejer- 
cicio. Me gustan mucho las golosinas, pero hace unos años dejé de tomarlas y perdi 5 kilos en 
un mes. Así pues, si tienes una debilidad similar, ese es el primer paso que tienes que dar. Luego 
andar, correr o hacer aeróbic también puede ayudarte. Cuando tenía trece años, por ejemplo, 
iba mucho a correr y pesaba veinte kilos menos que ahora. 

6. Según mis amigos, un método menos cansado para aumentar la autoestima es comprarse ropa 
nueva, aunque no aporta una solución real a ningún problema. Nos proporciona un alivio mo- 
mentáneo y, además, se trata sólo de algo externo, que no forma parte de ti mismo. Sin em- 
bargo, tengo que reconocer que estoy de mejor humor cuando me pongo algo nuevo. Pero la 
novedad pasa enseguida y, desgraciadamente, la ropa se estropea rápidamente, así que no es 
una solución muy buena, sobre todo porque ir de compras a menudo sale muy caro. 

7. La poca autoestima debida a las dudas sobre nuestra personalidad es igual de problemática y quizá 
es la razón más habitual de la timidez, sobre todo con personas que no conocemos. Personal- 
mente, intento luchar contra este sentimiento pensando que los demás deben sentirse igual, que 
yo no soy distinta, que estamos todos en el mismo saco. A menudo ayuda tomar la iniciativa en 
estas situaciones y comenzar una conversación. De hecho, los demás agradecerán estas iniciativas. 

8. Los amigos también pueden proporcionarnos ayuda para resolver las dudas sobre nuestra per- 
sonalidad. Nuestros padres también pueden ayudarnos, aunque en general no comprenden 
nuestros problemas y no son lo bastante objetivos. Si tienes algunos buenos amigos, en cam- 
bio, pueden darte el apoyo que necesitas. Cuando hables con ellos es muy posible que descu- 
bras que te ven de una forma muy distinta a la idea que tú tienes de ti mismo. De hecho, se- 
guramente adquirirás una perspectiva completamente nueva y más positiva sobre ti mismo. 

9. Lo que digan los demás, por lo tanto, puede ayudarnos a adquirir autoestima, aunque si no creemos 
en absoluto en nosotros, por muchas palabras amables y mucho apoyo que recibamos de nuestro 
círculo de amigos o de nuestra familia, no nos servirá de nada. Es por eso que también tenemos que 
trabajar nuestra autoestima de forma activa y consciente. En primer lugar, tenemos que intentar 
concentrarnos en las cosas en las que somos buenos e intentar ignorar aquellas en las que lo somos 
menos. En mi caso, por ejemplo, puedo pensar en mi talento musical, ya que soy una violinista bas- 
tante buena y me han ofrecido una beca en la escuela de música. Lo que quiero decir es que todos 
tenemos algo en lo cual nos podemos concentrar para disfrutar y aumentar nuestra autoestima. 

10. En resumen, para resolver el problema de la baja autoestima necesitamos la ayuda y el apoyo 
de los demás, pero sobre todo tenemos que trabajarla nosotros mismos. Tenemos que dejar ser 
tan conscientes de nosotros mismos y comprender que no siempre somos el centro de aten- 
ción, que no somos tan diferentes de los demás como para que se paren a mirarnos y a reírse 
de nosotros. Al mismo tiempo, debemos concentrarnos en aquello en lo que somos bastante 
buenos y a partir de ahí desarrollar nuestra autoestima de forma constructiva. 
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Intenta elaborar un resumen del texto antes de leer las sugerencias siguientes: 


RESUMEN DE: «QUÉ PODEMOS...?» CARACTERÍSTICAS PRINCIPALES 

María Insa, autora de «¿Qué podemos hacer . Información sobre la fuente y marcado- 
los estudiantes respecto a la falta de autoes- res de resumen: «María Insa, la autora...»; 
tima?» considera que el problema de la falta «María Insa asegura»; «considera que»; 
de autoestima entre los estudiantes se debe «además, según ella»; «Insa cree quen; «la 
a dos causas principales, la percepción que autora propone». 

tenemos de nuestra apariencia física y la a Objetivo principal: resolver el problema 
preocupación por algunos rasgos de nuestra de la baja autoestima. 

personalidad. Para eliminar la primera causa, +. Causas del problema: (a) percepción de la 
sugiere que llevemos a cabo una aproxima- apariencia física y (b) rasgos de la perso- 
ción realista: por ejemplo, darnos cuenta de nalidad. 

que no podemos hacer demasiado para cam- « Propuestas principales para resolver el 
biar nuestros atributos físicos, a menos que problema: (a) adoptar un punto de vista 
tengamos un exceso de peso considerable, realista; (b) nuevas perspectivas gracias a 
que se puede combatir con dietas y ejercicio los amigos. 

físico. Añade que es poco probable que los « Propuesta rebatida: comprar ropa. 
demás detecten algo extraño en nosotros. . Contraargumento para el argumento (a) 
Por otra parte, Insa asegura que, a largo que acabamos de plantear: el sobrepeso 
plazo, comprar ropa no es una solución. En puede combatirse mediante dietas y ejer- 
cuanto a la segunda causa, la autora propo- cicio físico. 

ne que busquemos ayuda en los demás; quizá a Objetividad: no se efectúan comentarios 
los padres no sean lo suficientemente objeti- sobre el original. 

vos, pero nuestros amigos nos pueden ayu- a Vocabulario: no se copian frases del ori- 
dar a vernos de una forma más positiva. Ade- ginal. 

más, según ella la mejor solución es trabajar + Coherencia: las palabras subrayadas ayu- 
activamente uno mismo el problema de la dan a dar coherencia al resumen. 

falta de autoestima, por ejemplo, centrándo- 

nos en las cosas que se nos dan bien. Asi 

pues, mejorar nuestra autoestima es algo 

que debe salir de nosotros mismos. 

(203 palabras) 


Ahora puedes aplicar tu experiencia sobre resúmenes de textos de resolución 
problemas al siguiente texto titulado «¿Qué podemos hacer para combatir nuestro 
estrés?», que recordarás de un capítulo anterior. 


«¿QUÉ PODEMOS HACER PARA COMBATIR NUESTRO ESTRÉS?» 


1. ¿Sufres estrés y sus sintomas (dolores de cabeza, trastornos estomacales e insomnio) casi cada 
día, como me sucede a mí? La mayoría de mis amigos se quejan de fenómenos similares, tanto 
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los chicos como las chicas, y creo que ya es hora de hacer algo para solucionar esta situación, 
ya que el exceso de estrés es molesto y perjudicial para la salud. Pero no basta con intentar 
aliviar los síntomas tomando aspirinas, pastillas digestivas o somniferos. Debemos in- 
tentar combatir las causas reales del estrés, 

2. ¿Cuáles son las causas? ¿Piensas que nuestros profesores nos dan demasiados deberes o que 
nuestros padres siempre nos piden que hagamos tareas domésticas o que vayamos a hacer re- 
cados? ¿O tienes que coger a veces, como yo, algún empleo después de clase para ayudar en 
la economía familiar? 

3. Si estas son las causas, podemos intentar resolverlas, sencillamente, pidiendo a nuestros pro- 
fesores que nos pongan menos deberes y que se pongan de acuerdo entre ellos para que no 
haya que entregar todos los trabajos largos al mismo tiempo. Pero deberíamos pedirselo como 
grupo, porque no escucharían a un único estudiante. A los padres será más dificil hacerles 
frente y, además, es posible que algunos de ellos necesiten realmente la ayuda si los dos tra- 
bajan. Dejar de trabajar después de clase es otra opción, siempre que puedas permitirtelo. 

4. Sin embargo, no creo que podamos librarnos del todo del estrés aunque podamos eliminar 
estas causas. ¿No es ese ritmo frenético de la vida moderna el verdadero origen de nuestro es- 
trés? De ser así, las causas de este ritmo no las podemos eliminar, pero debemos encontrar dis- 
tintas maneras para relajarnos durante un rato del ajetreo diario. Y no quiero decir con la 
ayuda de medicamentos, sino realizando actividades que nos permitan relajarnos. 

5. Algunos dicen que fumar un cigarrillo resulta muy relajante, pero eso no nos ayuda a solucio- 
nar las cosas. Por otra parte, fumar es malo para la salud y tener que preocuparme por eso no 
me parece la mejor solución. De hecho, fumar podría aumentar el problema. 

6. Existen mejores métodos para combatir el estrés. ¿Por qué no intentar escapar de la realidad 
durante un rato viendo una telenovela norteamericana? Normalmente son lo bastante aburri- 
das como para quedarse dormido una hora. Pero, ¿y cuándo te despiertes? Seguramente te 
sentirás aún peor porque habrás perdido tiempo y aún lo tendrás todo por hacer para el día 
siguiente. La dispepsia atacaría de nuevo. 

7. Salir con los amigos, a una discoteca o sencillamente a tomar algo a un bar es sin duda una 
opción mejor. Te relajas mucho y puedes compartir tus problemas y quejas con interlocutores 
que te comprenden. Así pues, aunque no lo puedas hacer muy a menudo, es una buena opor- 
tunidad para desconectar. Después te encuentras con más fuerzas para afrontar los desafios 
de la vida cotidiana. 

8. Otra opción interesante es el deporte, ya sea jogging, aerobic, atletismo, tenis, fútbol, cual- 
quiera que te guste. Según dicen los diarios, el ejercicio físico intenso te hace liberar endorfi- 
nas y luego te sientes mucho mejor. Pienso que con ello quieren decir que, además de sentir- 
te mejor fisicamente, estás en mejor forma psicológica para afrontar distintos tipos de presión. 
Los antiguos romanos lo tenían claro: «mens sana in corpore sano». 

9. La mejor solución es evadirse con unas vacaciones. ¿No sería relajante pasar un fin de sema- 
na en Paris? O, si la gran ciudad no te tienta, ¿qué tal una visita de placer a Miami Beach o, si 
eso es demasiado caro, a las islas Canarias? Pero ¿quién puede pagárselo? 

10. Así pues, en mi opinión, combatir el estrés significa intentar combatir las causas obvias, en 
nuestro caso los deberes escolares, las peticiones de nuestros padres y la necesidad de ganar 
un dinero extra. Pero significa también encontrar actividades que te permitan relajarte de 
forma eficaz para poder afrontar mejor esas presiones de la vida moderna que son inevitables. 
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Resumen de textos argumentativos 

Repasa el capítulo que trata sobre los textos argumentativos para refrescar la 
memoria sobre las características principales que deben aparecer en el resumen de 
un texto cuyo objetivo sea tomar partido a favor o en contra de algo. 

A continuación encontrarás el texto que ya te presentamos en el capítulo 4. Re- 
pasa las características principales de un buen resumen que aparecen en la página 
169 y, a continuación, resume el texto antes de consultar el resumen que te propo- 
nemos más adelante. Después utiliza nuestros comentarios para comprobar que tu 
resumen incluye las características principales. 


«LOS SERVICIOS SOCIALES SON EL MEJOR CASTIGO PARA LOS DELINCUENTES JUVENILES» 


1. Algunos jóvenes empiezan a ir por el mal camino cuando todavía son adolescentes. Cometen 
pequeños actos delictivos y son detenidos y condenados a ir a la cárcel, lo que puede marcar- 
les de por vida y conduce a un incremento de la delincuencia. Creo que es imposible «eliminar 
la delincuencia mediante el castigo» (G-P, 15 de marzo de 1998) y que los servicios sociales 
son el mejor castigo para los jóvenes delincuentes. 

2. Mediante los servicios sociales, los jóvenes que han delinquido disponen de una segunda opor- 
tunidad para reinsertarse en la sociedad a través de la asunción de determinadas responsabi- 
lidades: cuidar de personas discapacitadas o de ancianos, limpiar lugares públicos, por ejem- 
plo quitar graffiti, o trabajar para organizaciones no gubernamentales o religiosas. Con fre- 
cuencia este tipo de trabajos se deben realizar durante horas de trabajo poco favorables y, por 
lo tanto, si no fuera de este modo no se llevarían a cabo. Existe una gran demanda para este 
tipo de servicios, pero la sociedad no puede absorberla debido a los bajos salarios que propor- 
cionan. Además, los servicios sociales no son un pasatiempo propio de las vacaciones, sino que 
resultan trabajos muy duros. 

3. Este tipo de trabajo puede aportar a los jóvenes un sentido de la autoestima fundamental en 
su proceso de reinserción. Su autoestima irá en aumento cuando se den cuenta de que alguien 
confía en ellos, un sentimiento que algunos nunca han experimentado. Del mismo modo, su 
autoestima se incrementará al entrar en contacto con los buenos modelos que pueden en- 
contrarse dentro del sistema de servicios sociales, donde se relacionarán con personas que dis- 
ponen de una alta autoestima y confían en sí mismas y en lo que representan. 

4. Los periódicos nos muestran experiencias de sistemas de servicios sociales implantados en 
otros países que han dado resultados positivos. Dinamarca ha conseguido unos resultados ex- 
celentes, a juzgar por las estadísticas de reincidencia. Según estudios recientes, el 80% de los 
jóvenes delincuentes llevaron a cabo servicios sociales y sólo el 5% mostró una actitud reinci- 
dente. En Inglaterra, Francia, Alemania, Italia y Suiza los servicios sociales son también un ele- 
mento importante en las políticas «sociales y de delincuencia» que pretenden «reemplazar 
penas de cárcel por penas que no incluyan el encarcelamiento» (G-P, 15 de marzo de 1998) 
para reducir el nivel de delincuencia en la sociedad. 

5. Pero algunos se preguntarán: ¿las penas de cárcel no presentan los mismos beneficios? Desdi- 
chadamente, no. En primer lugar, porque los jóvenes delincuentes pueden entrar en contacto 
con criminales mayores y que hayan cometido delitos más graves, que podrían enseñarles otras 
actividades delictivas y servirles de modelo negativo. Los jóvenes delincuentes con frecuencia 


179 


salen de la cárcel convertidos en «delincuentes hechos y derechos» (DN, 12 de marzo de 1998). 
En segundo lugar, la vida en la cárcel puede generar pasividad y una hostilidad general hacia 
la sociedad. En tercer lugar, la cárcel puede ofrecer una vida mejor que la que suelen vivir al- 
gunos de los jóvenes, pues en prisión disponen de un cuarto propio con televisión y pueden 
alimentarse bien. Además, los presos salen caros a la sociedad: el coste medio por preso es de 
unas 20.000 pesetas al día. 

Otra posible objeción al cumplimiento de servicios sociales por parte de jóvenes delincuentes 
es que quizá quiten puestos de trabajo a los empleados. Pero eso no es cierto. Este tipo de ser- 
vicios no resultan populares dentro del mercado laboral y, aunque lo fueran, la sociedad no 
podría contratar al gran número de personas que se necesitan para cubrirlos, 

¿Pero no se corre el riesgo de que los delincuentes vuelvan a delinquir si no se les encierra en 
la cárcel? Es cierto que se corre un pequeño riesgo. Sin embargo, no estoy sugiriendo que quie- 
nes hayan cometido actos delictivos graves sean dejados en libertad. Por ejemplo, los culpa- 
bles de asesinato deben, obviamente, ir a la cárcel. 

En resumen, el hecho de que los delincuentes juveniles lleven a cabo servicios sociales no presen- 
ta serios inconvenientes. Al contrario, este tipo de penas y castigos puede reportar beneficios a la 
sociedad y conseguir una mejor reinserción de los jóvenes que empiezan a ir por mal camino. 


(714 palabras) 


RESUMEN DE: «LOS SERVICIOS SOCIALES...» 


CARACTERÍSTICAS PRINCIPALES 


En «Los servicios sociales son el mejor castigo 
para los delincuentes juveniles», Luis Franco 
se muestra partidario de que los delincuentes 
juveniles realicen servicios sociales. Este tipo 
de castigo, que incluye asumir determinadas 
responsabilidades, resultaria más beneficioso 
para que los delincuentes se reinserten en la 
sociedad y para fomentar su autoestima. 
Según Franco, las experiencias llevadas a 
cabo en otros países han tenido éxito y han 
permitido obtener resultados que no se hu- 
bieran conseguido con penas de cárcel, ya 
que en prisión se corre el riesgo de que delin- 
cuentes más peligrosos influyan negativa- 
mente en los jóvenes. Además, el autor sugie- 
re que el encarcelamiento puede resultar un 
castigo demasiado leve y que representa 
un alto coste para el estado. Rechaza la idea 
de que los jóvenes delincuentes puedan qui- 
tar puestos de trabajo a los desempleados, ya 
que el estado no puede permitirse mantener 
los servicios sociales que se enmarcan dentro 
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» Información sobre la fuente y marcado- 
res de resumen: «En »los servicios socia- 
les»... Luis Franco»; «Luis Franco se mues- 
tra partidario»; «según Franco»; «el autor 
sugiere»; «rechaza»; «Franco añade». 

« Objetivo principal: tomar partido a favor, 
es decir, argumentar a favor de los servi- 
cios sociales como un castigo adecuado 
para los delincuentes juveniles. 

« Argumentos para defender su postura: 
reinserción social; experiencia interna- 
cional; posible influencia negativa de de- 
lincuentes más peligrosos; la vida en la 
cárcel es demasiado fácil. 

a Contraargumento: el sistema podría qui- 
tar puestos de trabajo a los desempleados. 

« Argumentos en contra del contraargu- 
mento: la sociedad no se puede permitir 
pagar regularmente un sueldo por estos 
servicios, 

a Objetividad: no se efectúan comentarios 
sobre el original. 


de este esquema. Finalmente, Franco añade » Vocabulario: no se copian frases del 


que sólo es partidario de este tipo de castigo original. 
cuando se trate de pequeños delitos y no, por » Coherencia: las palabras subrayadas con- 
ejemplo, en caso de asesinato. tribuyen a dar coherencia al resumen. 


(182 palabras) 


Para seguir practicando el resumen de textos argumentativos puedes utilizar el 
texto «Prendas de vestir para gente ignorante», que aparece en las páginas 144-145. 
Mientras elabores el resumen, tapa el análisis y los comentarios que hacemos en la 
columna de la derecha. Después de escribir el resumen, puedes comprobar a partir de 
esos comentarios si has incluido las características principales del texto. 


Resumen de textos mixtos 

Como ya apuntamos al principio de este capítulo, con frecuencia encontrarás 
textos que no son ejemplos de tipos de texto «puros» como los que has practicado 
hasta ahora. Normalmente un texto contiene características de varios tipos de texto 
o, en otras palabras, parece como si tuviera más de un objetivo. Pero es poco fre- 
cuente que estos objetivos tengan todos la misma importancia, lo que significa que, 
de hecho, los «textos mixtos» tienen un objetivo general. Por ejemplo, en un texto de 
resolución de problemas pueden haber varios párrafos, o incluso secciones más lar- 
gas, dedicadas al análisis de las causas del problema que se pretende resolver y otros 
dedicados a argumentos a favor o en contra de una solución determinada. Pero esos 
párrafos están subordinados al objetivo principal, resolver un problema. Por lo tanto, 
una vez más lo primero que debes hacer es buscar el objetivo principal del texto. 

Sin perder de vista estos aspectos, lee el siguiente texto para determinar cuál 
es el objetivo principal y, a continuación, sigue el proceso de trabajo que recomen- 
damos para redactar resúmenes que encontrarás en la página 172. 


«UNA CLASE DIVIDIDA» 


1. ¿Por qué en nuestra clase apenas nos saludamos por las mañanas? Normalmente, cuando en- 
tras en la escuela lo único que recibes es una mirada fría, y eso si alguien se fija en ti. ¿Por qué 
ya no hablamos entre nosotros? Durante el tiempo que hemos ido a clase juntos sólo he ha- 
blado con la mitad de mis compañeros. No puede ser normal que en una escuela española haya 
un espíritu de grupo tan pobre. ¿Cuál es la razón? 

2. En primer lugar, nuestra clase se dividió en dos muy pronto, al principio del primer trimestre. 
Es difícil explicar por qué ocurrió, pero quizá sea porque veníamos de clases diferentes. Quizá 
lo más lógico hubiera sido que nos dividiéramos en cuatro grupos, pero no fue así. No sé por 
qué acabamos dividiéndonos en dos grandes grupos ni por qué cada uno acabó en un grupo 
determinado, ya que entre nosotros no hay ningún líder. 

3. Lo que resulta todavía más extraño es que tampoco exista ningún espíritu de grupo o lealtad entre 
los dos grupos principales. Nunca hacemos nada juntos ni dentro ni fuera de la escuela. Sólo tengo 
dos compañeros a los que pediría ayuda o les preguntaría si quieren venir conmigo al cine. El año 
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pasado sugerí a un grupo que podríamos hacer algo juntos y me miraron como si tuviera la lepra. 
. Este tipo de situaciones ponen de manifiesto que hay un alto grado de inseguridad en 


nuestra clase. Parece como si la mayoría de nosotros tuviéramos miedo de hacer el ridicu- 
lo y por eso sólo somos capaces de susurrar entre dientes cuando el profesor nos pregun- 
ta algo. Por esta razón los profesores tienen que estar hablando casi todo el rato y apenas 
discutimos sobre ningún tema, a pesar de que un par de alumnos extrovertidos hagan lo 
posible para que así sea. La situación no es nada buena para nuestra educación. 

¿Qué podemos hacer ante esta situación? Una cosa está clara: no será fácil. En primer lugar 
creo que debemos discutir el asunto en pequeños grupos. Es imposible llevar a cabo una char- 
la general en la que participe toda la clase, porque muchos alumnos no se atreverán a decir 
nada. Sin embargo, creo que sería posible discutirlo en grupos de cinco o seis personas, aun- 
que necesitariamos la ayuda de un psicólogo o de nuestro tutor. 

Puede sonar un poco drástico que tengamos que recurrir a un psicólogo, pero creo que tene- 
mos algunos problemas muy graves que, en el caso de algunos estudiantes, están empeoran- 
do. Por ejemplo, quizá sería bueno que discutiéramos sobre la importancia de tratar con res- 
peto a los demás y sobre lo beneficioso que puede resultar para nuestros estudios que en la 
escuela haya más cooperación y seguridad. 

Si estos diálogos y discusiones funcionaran, también podríamos intentar organizar algunas ac- 
tividades juntos. Por ejemplo, podríamos organizar fiestas, como hacen otras clases. E incluso 
quizá podríamos hacer algún viaje juntos, pues sé que algunos amigos que van a otras escue- 
las lo han hecho y se lo pasaron en grande. 

Está claro que en nuestra clase tenemos un problema grave. Quizá no seamos capaces de de- 
terminar cuándo surgió y cómo se desarrolló, pero eso no es lo más importante. Lo principal 
es que hagamos algo para resolver la situación y, para ello, necesitamos que alguien nos ayude. 
Ha llegado el momento de actuar, porque sería terrible tener sólo recuerdos tristes de una 
época que para muchos resulta la más feliz de su vida. 


Diario de clase 


Una parte crucial del proceso de aprendizaje es, para todo el mundo, tomarse 
el tiempo de pensar sobre lo que has estado haciendo, reflexionar sobre lo que has 
aprendido, y quizá también sobre por qué has participado en este proceso de apren- 
dizaje. Esta reflexión también te ayudará a recordar lo que has aprendido. 

Escribir lo que denominamos Diario de clase es una manera excelente de ad- 
quirir esta perspectiva sobre tu proceso de aprendizaje. Por consiguiente, es aconse- 
jable que inviertas tiempo para escribir tus experiencias respecto al trabajo realizado 
en este capítulo. Las siguientes preguntas pueden resultarte útiles: 
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¿Qué he hecho? Aunque es una pregunta muy simple, la respuesta puede 
generar ideas valiosas para contestar a las siguientes preguntas. 

¿Cuál era el propósito de lo que he hecho? ¿Qué decía el libro sobre el pro- 
pósito? ¿Y el profesor? ¿Hasta qué punto teníamos claro yo y mi grupo de 
crítica el propósito? 

¿Cuándo y dónde he tenido oportunidad de asumir responsabilidades, pen- 
sar de forma independiente y cooperar? 

¿Cómo he logrado trabajar al máximo de mis posibilidades? 

¿Qué he aprendido? 


Escribir sobre literatura 


Orientaciones didacticas 


Muchos estudiantes disfrutan con la literatura, así como con el arte y la música. 
Pero algunos piensan que el estudio de la literatura es una pérdida de tiempo y lo en- 
cuentran aburrido. Están acostumbrados a la cultura de los medios de comunicación 
de masas, de acción rápida, que no exigen ningún proceso de reflexión profunda. 
Cuando se les pide que lean un texto, no se molestan en reflexionar sobre él. Al en- 
contrar en su libro de literatura todos los títulos, autores, palabras difíciles, géneros 
y análisis ya hechos, les da la impresión de que todo está hecho en el mundo cultu- 
ral y de que éste les cierra sus puertas y no necesita de sus reflexiones o esfuerzos de 
adolescentes. A menudo están cansados y, al preocuparse de los problemas familia- 
res y de lo que les rodea, no les queda energía para concentrarse en actividades in- 
telectuales. Todo esto puede provocar una actitud negativa hacia la literatura que di- 
fícilmente pueden explicar, ya que las causas pueden ser muy vagas. La presión del 
grupo de iguales puede inducir a algunos alumnos a pensar que la literatura no tiene 
nada que ver con ellos. Una chica escribió lo siguiente en su diario de clase: «Tengo 
muchas ganas de estudiar la novela y quiero aprender a analizar obras literarias. 
Como adopto fácilmente una actitud negativa hacia todo aquello sobre lo que no sé 
nada, quiero empezar inmediatamente antes de que me invada este sentimiento». 

Es muy importante mostrar entusiasmo y presentar los textos de forma atrac- 
tiva, así como hacer participar activamente a los estudiantes y utilizar su capacidad 
de observación y razonamiento para que se den cuenta de que la literatura, en rea- 
lidad, tiene mucho que ver con ellos como seres humanos. El interés que demuestren 
por la literatura será muy importante para ellos. 


Objetivos 

Nuestro objetivo es que los estudiantes disfruten trabajando en la asignatura 
de literatura. Queremos que la estudien de forma exploratoria, que sean lectores y 
escritores activos y creativos, que se concentren en el texto, que encuentren cone- 
xiones entre los textos y su propio mundo y que reconozcan sus propias experiencias, 
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pero también que adquieran conocimientos y aprendan aspectos nuevos de la vida. 
Deben acostumbrarse a hacer observaciones y reflexiones, a comparar, a encontrar 
conexiones y a sacar conclusiones en lugar de limitarse a copiar el resumen del ar- 
gumento de una enciclopedia o a decir que el texto es «bueno» o «malo». Las activi- 
dades de preescritura y la comunicación en clase constituyen una parte importante 
de sus estudios y de su relación personal con la literatura. De esta manera pueden 
aprender más que si siempre leyesen y escribiesen solos. Nuestra intención es tam- 
bién que encuentren valores democráticos, humanos y éticos en la literatura. Todos 
estos aspectos significarán mucho para su desarrollo personal, para su creatividad, 
para su participación en el mundo cultural y también para su razonamiento lógico. 


Algunas cuestiones que deben debatir los profesores 

Como profesor de lengua y literatura, seguramente asistirá en la escuela o en 
centros de formación a charlas o a coloquios en donde debate aspectos pedagógicos 
con los demás profesores. Antes de continuar con este capitulo le proponemos que 
debata algunas de las siguientes cuestiones con sus compañeros de profesión: 

. ¿Cuál es su objetivo principal cuando imparte clases de literatura? ¿Qué 
quiere que aprendan sus alumnos? ¿Qué obstáculos surgen y cómo puede 
solucionarlos? 

. ¿En qué teorías se basan sus métodos y su actitud hacia el estudio de la literatura? 

. ¿Qué significa para usted competencia literaria? 

. ¿Qué herramientas cree que necesitan sus alumnos para leer, explorar, ana- 
lizar y comprender la literatura de forma adecuada? 

. ¿De qué diferentes maneras puede ayudar a sus estudiantes a comunicarse 
con los textos? 

. ¿Cómo intenta establecer un puente entre la literatura y el mundo y las ex- 
periencias de sus alumnos? ¿Cómo intenta comprender los códigos que uti- 
lizan cuando leen literatura? ¿Cómo puede proporcionarles ayuda previa 
para comprender el texto? 

. ¿Qué ventajas aportan los métodos exploratorios de estudio? ¿Cómo puede 
conseguir que los alumnos desarrollen su capacidad para hacer observacio- 
nes propias, exponer ideas, establecer comparaciones y sacar conclusiones 
en lugar de hacer simples resúmenes y dar opiniones precipitadas? 

. ¿Cómo se pueden integrar la lectura, el debate oral y la escritura para que 
los estudiantes tengan la impresión de trabajar con procesos globales en 
lugar de trabajar con actividades aisladas? 


Puede comparar sus puntos de vista con los que se presentan en este libro o con 
algunos libros básicos sobre la enseñanza de la literatura. 


Método de trabajo 

En este capítulo se ha planificado una secuencia de aprendizaje desde la escri- 
tura informal y personal hasta los procesos de razonamiento y de escritura más exi- 
gentes. No deje que los estudiantes se enfrenten a todo el capítulo de una sola vez, 
sino por etapas, para que no se frustren y se sientan abrumados. Podría relacionarlo 
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con el capítulo 1 y con los relatos breves de sus estudiantes. Le ofreceremos ejemplos 
de distintos tipos de actividades de preescritura y de seguimiento que podrían tra- 
bajar los alumnos. Escribir sobre literatura puede ser el punto de partida de una in- 
teresante conversación, en la cual los alumnos puedan comparar oralmente las ideas 
y Observaciones que hayan escrito. Y a la inversa: hablar sobre literatura puede for- 
mar parte de la preescritura. Así es como interactúan los procesos de lectura, expre- 
sión oral, pensamiento y escritura. El papel del profesor como lector, orador y escri- 
tor experimentado y maduro es siempre muy importante. Los procesos podrían en- 
marcarse en un contexto amplio: un tema, una época cultural o el estudio de un 
autor. Puede organizar los procesos de diferentes maneras y utilizar distintos temas. 
Unas veces, deje que los estudiantes se familiaricen rápidamente con el texto y, otras, 
deje que profundicen más, para establecer una diferencia entre el trabajo creativo 
personal y el análisis intelectual. De todas maneras, todo deberá formar parte de un 
objetivo pedagógico y el alumnado también deberá ser consciente de ello. 

Es recomendable empezar por las tareas menos exigentes como las del princi- 
pio del capítulo, con las que los estudiantes disfrutarán y sentirán que están partici- 
pando. Podría trabajar sólo esta parte del proceso al principio y luego el proceso 
completo. Deberá decidir cuánto tiempo pueden emplear en clase. Algunos de nues- 
tros alumnos escribieron los textos muy deprisa, en 15-20 minutos. Como puede ob- 
servar, solemos sugerir un límite de tiempo, aunque a veces los alumnos necesitarán 
más tiempo. El texto sobre Hamlet formaba parte de un proyecto de tres semanas 
sobre Shakespeare en colaboración con el profesor de inglés. La escritura informal 
puede llevar a un análisis más formal del mismo texto. Haga que los estudiantes vean 
las diferentes partes que conforman un proceso de este tipo y hágales entender que 
los procesos de lectura, pensamiento, expresión oral y escritura son partes de una 
unidad global. 

Es conveniente que de vez en cuando lea las anotaciones y los borradores de sus 
alumnos para hacerles comentarios y para calificarles. De este manera, tanto usted 
como el alumnado pueden ahorrarse el tiempo y la energía que gastan en los exáme- 
nes. Del mismo modo, los textos sobre literatura escritos rápidamente le proporciona- 
rán tanta información sobre la comprensión de la literatura y las ambiciones de los es- 
tudiantes como los exámenes. Algunos de los textos de los estudiantes se pueden pre- 
sentar y utilizar en la clase y finalizar aquí el proceso, aunque otros textos deberán 
revisarse varias veces. Pida a sus alumnos que guarden todo lo que escriben. El siste- 
ma de «Carpeta de trabajos», utilizado a menudo en las escuelas norteamericanas, 
consiste en que los estudiantes pueden escoger algunos de sus textos para traba- 
jarlos con más detenimiento y entregarlos al profesor para que les ponga nota. 

Todos los textos de los estudiantes incluidos en este capítulo pertenecen a obras 
literarias muy conocidas. A muchos adolescentes les gusta estudiar textos de autores 
famosos para «saber de qué habla la gente», como dicen. También a los estudiantes que 
no son demasiado intelectuales o inteligentes les gusta saber algo sobre Hamlet y otros 
textos famosos que contienen acción y problemas humanos. No es necesario hacerles 
escribir análisis profundos, sino que pidiéndoles, por ejemplo, que escriban una carta a 
uno de los protagonistas, los alumnos pueden proporcionar ideas sobre la venganza, la 
infelicidad en el amor y la liberación de la mujer muy interesantes. 
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¿Qué significa la literatura para ti? 

Esta pregunta que hacemos a alumnos y alumnas al principio del capítulo es 
vital. Si sus alumnos no demuestran ningún interés y no encuentran conexiones con 
la vida real, la asignatura carecerá de sentido y sólo adquirirán algunos conceptos 
muy abstractos. Cuando lea las opiniones que hayan escrito sobre el estudio de la li- 
teratura en sus diarios, intente ser constructivo y estimularles. Sea sensible y respe- 
tuoso con su opinión e intente transmitirles confianza y entusiasmo. 

Esperamos que nuestras actividades de «Escritura informal y personal» y los tex- 
tos y opiniones de nuestros estudiantes rompan el hielo. 


Escritura informal y personal 


Familiarizarse con el texto 

Los alumnos suelen estar muy activos y disfrutar con las tareas que proponemos 
y la experiencia nos ha demostrado que con estos métodos establecen un contacto 
personal con los textos. Hemos escogido Hills like White Elephants (Colinas como ele- 
fantes blancos), un relato breve de Hemingway que sabemos que les resultará intere- 
sante a los jóvenes. Es posible que les parezca un poco difícil entender la idea princi- 
pal en la primera lectura, pero se irá esclareciendo cuando trabajen con los ejercicios. 
Deberá ser muy sensible y tener mucho cuidado cuando se hable sobre el aborto. Es 
posible que haya chicas en su clase que hayan tenido sus propias experiencias. 


Representación del diálogo. Escenificación 

Representar el diálogo en pequeños grupos con un narrador y un director que 
dé recomendaciones es un buen método para sumergirse en un texto. De este modo 
los estudiantes aprenden a hacer sus observaciones y reflexiones. Entenderán la fun- 
ción del diálogo y percibirán también cómo el autor imita diferentes voces y utiliza 
un vocabulario distinto para mostrar cómo son los personajes y a qué ámbito socio- 
cultural pertenecen. La representación puede adquirir un tono más teatral si se pide 
a uno de los estudiantes que sea el escenógrafo y haga un decorado. Hemos tenido 
experiencias maravillosas en este sentido. Se podría utilizar una caja de cartón o pro- 
yectar una transparencia. 

Por otra parte, los estudiantes aprenden a cooperar dentro del grupo y se hacen 
preguntas mutuamente sobre el texto. 

Existe un cortometraje (25 minutos) basado en este relato breve con el mismo 
título, que se emite en televisión de vez en cuando. Los protagonistas son Melanie 
Griffith y James Wood y está dirigido por Tony Richardson. Si puede conseguirlo, 
sería una buena idea que algunos estudiantes elaborasen un guión cinematográfico 
antes de ver la película. Ayúdeles haciéndoles rellenar columnas como las que mos- 
tramos a continuación con sus observaciones y consejos: 

Escena Características de los actores Tono, voz | Sonido | Música 


Cámara Lenguaje corporal 


Lugar 


Deje que comenten su guión con otro grupo y después hágales escribir o deba- 
tir sus ideas sobre las diferencias entre el texto de Hemingway, su guión y la pelícu- 
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la. Siempre tiene que haber un límite de tiempo para todas las tareas. Si los estu- 
diantes deciden hacer un guión o un decorado y precisan más tiempo, se les podría 
decir que terminasen el trabajo en casa. 


Escribir cartas 

Escribir cartas de o para los protagonistas es una actividad fácil y al mismo 
tiempo gratificante. Se sorprenderá de cómo este método les ayuda a profundizar en 
el texto y de cuántas observaciones e ideas interesantes sobre el texto incluirán en 
ellas los alumnos. Pueden escribir individualmente o en parejas y luego leer las car- 
tas en voz alta ante toda la clase. Se encontrará con estudiantes muy activos e inte- 
resados en los problemas y en la personalidad de los protagonistas, que suelen hacer 
muchas preguntas sobre el texto. El estudiante-escritor ha adoptado una nueva iden- 
tidad y tiene la oportunidad de profundizar en los pensamientos y las situaciones del 
personaje. A menudo el escritor adapta su lenguaje y su estilo a la edad, la persona- 
lidad, el sexo y el ámbito sociocultural del personaje. 


Escrito personal sobre un texto como parte del contexto pedagógico 

Puede escoger con sus estudiantes un texto que forme parte de un tema, del es- 
tudio de un autor en concreto o de un movimiento cultural o literario. Para algunos de 
los alumnos que escribieron cartas de los protagonistas del relato breve de Hemingway, 
esto supuso un paso hacia la comprensión de la técnica de iceberg de Hemingway y de 
su opinión sobre «la generación perdida». Para otros estudiantes, el escrito personal se 
enmarcó dentro un estudio sobre la relación entre hombres y mujeres en algunos textos 
literarios y pinturas. Primero estudiaron algunas pinturas y luego, en grupos, estudiaron 
el tema, los personajes, el escenario y la técnica narrativa en algunos relatos breves. Se 
hizo un seguimiento de todo ello en toda la clase. Seguidamente leyeron el relato de 
Hemingway, escribieron las cartas y luego trabajaron todo el proceso paso a paso tal 
como se muestra en este capítulo. En los análisis se centraron en el tema del aborto. 
Después vieron la película. Este es un ejemplo de cómo las actividades de redacción per- 
sonales pueden formar parte de un contexto pedagógico. 


«Yo estaba alli» 

Los estudiantes suelen estar acostumbrados a leer artículos sobre gente famo- 
sa basados en entrevistas y fotos que aparecen con frecuencia en periódicos y revis- 
tas. Les puede proponer que se imaginen que son periodistas que están investigando 
sobre la persona en cuestión, que preparen las preguntas, realicen la entrevista y que 
hagan observaciones sobre las respuestas y la persona entrevistada y que después re- 
dacten los artículos de forma que resulten atractivos para el lector. El texto sobre 
Pascual Duarte proporciona a los estudiantes un ejemplo sobre cómo pueden cen- 
trarse en una idea principal. 


Mini-redacciones para intercambiar observaciones e ideas sobre una obra de teatro 
Las «mini-redacciones» podrían ser una de las rutinas habituales en clase. Diga 
a los estudiantes: «Escribid unas 50 palabras sobre un aspecto del texto que os pa- 
rezca importante». Éste es un método para hacer que todo el mundo dé sus opinio- 
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nes y que ofrece incluso a las personas tímidas una buena oportunidad para hacerse 
escuchar. También es una manera de que se den cuenta de que puede haber aspec- 
tos muy distintos en un texto. Podría decir a los estudiantes que se intercambien las 
anotaciones o recoger varias ideas importantes en la pizarra y buscar conexiones y 
aspectos interesantes. Este podría ser un primer paso hacia un debate y un análisis 
posterior del texto. Pida a los alumnos que le entreguen la mini-redacción para poder 
leerlas. Le sorprenderá encontrarse con muchas ideas buenas de alumnos que nor- 
malmente no dicen nada. No ponga nota a la mini-redacción: sólo subraye los as- 
pectos importantes o ponga un signo + en el margen para que el escritor vea que el 
profesor aprecia su esfuerzo. 


Escribir un diario de lectura 

Escribir un diario de lectura es interesante para los estudiantes que quieran es- 
coger y leer sus libros favoritos. Es mejor que no les dé demasiadas instrucciones. Los 
alumnos podrán inspirarse y orientarse sobre lo que pueden escribir cuando estudien 
el texto de Ása sobre la novela de García Márquez. Enseñarles un buen diario reali- 
zado por uno de sus antiguos estudiantes les será de gran utilidad, ya que lo que han 
hecho otros alumnos siempre les sirve de inspiración. Por ello, pida permiso para co- 
piar y utilizar algunos de los mejores textos que le entreguen sus alumnos. 


Escribir el final de una historia 

Esta actividad establece un vínculo entre la creación narrativa de los propios estu- 
diantes y su estudio de los relatos cortos. Les permitirá recordar lo que aprendieron en 
el capítulo 1 en la segunda parte sobre la narración y relacionar su propia producción 
literaria con el análisis de obras literarias. Adquieren consciencia de la importancia de la 
comprensión previa de un texto y también se dan cuenta de que esta actividad les des- 
pierta su propia curiosidad, lo que les convierte en lectores y escritores activos. 

Hable con ellos sobre la importancia de estar concentrados, sobre todo cuando 
leen la primera parte de un texto literario o cuando ven las primeras escenas de una 
película. Si no prestan atención a la información y a las señales que reciben desde el 
principio, el resto del texto o de la película les puede parecer «lioso», una palabra que 
oirá seguramente de lectores y espectadores cansados e inexpertos. 

Organice grupos en los que los estudiantes escuchen y escriban individualmen- 
te y luego lean y comparen sus textos dentro del grupo y con los demás grupos. Esta 
táctica dará intensidad y variedad al trabajo en clase. 

Es importante que los estudiantes entiendan el objetivo pedagógico. Muchos 
alumnos tienen serias dificultades para estructurar sus observaciones y piensan que 
basta con decir que algo es «bueno» o «malo». Pida a cada grupo que escriba un in- 
forme para resumir las respuestas a las preguntas: ¿Qué diferencias y similitudes ha- 
béis encontrado al comparar vuestros textos? ¿Cuál es el más lógico? ¿En qué sentido? 
¿Era el final del autor del texto el mejor? De ser así ¿por qué? Esta tarea proporcio- 
na un seguimiento de la actividad y constituye también el punto de partida de la 
lección sobre el contenido y la forma de un texto, ya que les prepara para su análi- 
sis. Si ha omitido el título del relato, deje que los alumnos hagan propuestas y que 
luego comenten el título del autor. 
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Análisis de relatos cortos, novelas y obras de teatro 

Hemos mostrado cómo las actividades de la primera parte del capítulo propor- 
cionan al alumnado un puente entre la escritura personal y la escritura analítica. 
Hemos intentado que el alumnado interprete el análisis textual como algo positivo, 
interesante y exploratorio en lugar de como algo negativo y académico. Pero si sus 
alumnos siguen teniendo una concepción negativa de los análisis, recuérdeles que en 
la vida cotidiana es muy habitual analizar, buscar causas y establecer conexiones y 
comparaciones en todo tipo de situaciones. Le escucharán si les habla de cómo la 
gente analiza un partido de fútbol o de que cotillear sobre un asunto amoroso es un 
tipo de análisis. Un examen constructivo, cuidado y empático del texto no estropea 
la experiencia, sino que la enriquece y la hace más profunda. No debe refutar las in- 
terpretaciones hechas por los estudiantes, sino pedirles que las comparen con otras 
interpretaciones e intenten ver cuál es la más lógica. Si actúa de este modo, los es- 
tudiantes se darán cuenta de que no desprecia sus ideas. La intención del profesor 
debe ser desarrollar la capacidad de los alumnos para hacer observaciones y refle- 
xiones que podrán utilizar como lectores, espectadores y seres humanos. Cambiarán 
su actitud hacia este tipo de estudios exploratorios y, finalmente, mostrarán incluso 
curiosidad y entusiasmo. Deben aprender a estudiar un texto detenidamente y a pen- 
sar de forma lógica, y para ello necesitan herramientas: métodos, conceptos y voca- 
bulario. Deben intentar averiguar por sí mismos qué aspectos del texto quieren 
tratar y cómo escribir el texto. Si se quedan bloqueados, este capítulo les proporcio- 
nará mucha ayuda. 


Elección de un tema. Preescritura 

Existe el riesgo de que, al leer todos los puntos incluidos en este apartado del ca- 
pítulo, los alumnos piensen que lo tienen que analizar todo, que se perderán y que no 
lograrán centrarse. Por ello, ayúdeles y recuérdeles que tienen que escoger lo que crean 
que es relevante para su análisis y el tema principal que hayan decidido tratar, tal como 
les indicamos. Si el trabajo de preescritura sólo consiste en citas y aspectos que no for- 
man parte de un tema principal, les resultará muy difícil escribir un borrador. 

Si les pide que busquen un tema central, intentarán encontrar respuestas en el 
texto y no podrán extraer la información de ninguna enciclopedia o manual de lite- 
ratura. Se darán cuenta de que existen relaciones entre el contenido y la forma y 
entre los conocimientos de una persona y su conducta y sus ideas. Sugerimos diver- 
sos tipos de actividades de preescritura y les mostramos cómo otros estudiantes han 
logrado que sus propias observaciones estén relacionadas con el tema principal. 

Sus estudiantes pueden mostrarse confusos cuando les pida que basen su análi- 
sis en un tema principal. En este caso, puede darles el siguiente ejemplo extraido del 
diario de clase de una estudiante, que al mismo tiempo es la introducción a su análisis: 


«Analizar un libro era algo bastante nuevo para mí. Ha sido bastante divertido y me ha per- 
mitido entender el texto mucho mejor, aunque debo admitir que al principio estaba desesperada. 
No sabía qué hacer y no encontraba nada en el texto que fuese especialmente importante. Pero 
seguí pensando durante un rato y finalmente encontré una gran idea y el tema principal.» 
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Así es como la estudiante Paula inició su análisis: 


«EL CAMINO DE UNA MUJER HACIA LA INDEPENDENCIA» 


La obra de teatro de Arnold Wesker Raíces refleja un problema que afecta especialmente a los 
adolescentes. Habla de una joven, de su sensación de inseguridad y del miedo a quedarse estan- 
cada en el mundo convencional de los adultos, ya que no quiere ser como sus padres. Trata sobre 
el conflicto generacional y sobre la incapacidad de las personas para entenderse. Creo que lo más 
importante de esta obra es que nos muestra a alguien con la suficiente valentía para determinar 
sus objetivos en la vida [...]. 


Los estudiantes se darán cuenta de que el punto de partida de Paula está bien 
planificado y que prosigue su texto presentando al lector hechos sobre el carácter y 
la situación de la protagonista y que basa el análisis en las observaciones sobre el ca- 
mino hacia la independencia de ésta. Las preguntas sobre la protagonista, el escena- 
rio y la situación que hacemos a los estudiantes en este apartado son muy útiles. 


Ejemplos de preescritura. Borrador. Crítica. Revisión 

Espiar a alguien en una obra literaria puede ser tan emocionante como buscar pis- 
tas en una novela policíaca para averiguar quién es el asesino. Es un trabajo de explora- 
ción, pero también intelectual. La búsqueda de citas que confirmen las pistas es una 
parte necesaria del análisis. Las anotaciones de María recordarán a sus estudiantes que 
es importante hacerlas cuidadosamente y apuntarse las referencias a páginas o escenas. 

Si algunos de los alumnos prefieren elaborar un esquema, pueden consultar el 
ejemplo del capítulo 1 de la segunda parte, «La vida es la vida» (pp. 81-85). Para el 
estudio de algunos textos -aunque no todos los tipos de textos- esta actividad puede 
ser bastante interesante y enseñará a los estudiantes aspectos de la estructura del 
texto. Pida a los alumnos que hayan realizado un esquema que lo muestren al resto 
de la clase mediante la proyección de una transparencia. Los comentarios actuarán 
como una especie de análisis y la situación será propicia para la comunicación oral. 

En capítulos anteriores de este libro se han ofrecido recomendaciones a los 
alumnos sobre el borrador, la crítica y la revisión. Cuando trabajan con tareas indivi- 
duales puede ser difícil organizar las actividades de crítica en el aula y también es 
posible que no haya suficiente tiempo. Si los estudiantes están acostumbrados a in- 
tercambiar críticas, pueden practicar la crítica informal, es decir, pedirle a una amis- 
tad durante un descanso o en el autobús o a sus padres en la mesa de la cocina que 
se lean su borrador y les hagan comentarios. Un estudiante escribió lo siguiente en 
su diario de clase respecto a la crítica informal: «Es una buena manera de estar acom- 
pañado». De hecho, éste es un ejemplo de una manera muy natural de comunicarse 
sobre los logros de alguien. 


Un proceso de trabajo completo 


Tal como hemos mencionado con anterioridad, pensamos que sería muy positi- 
vo para el alumnado disponer de un ejemplo de un proceso de trabajo completo. Este 


| 190 


apartado podría constituir también una especie de clave para su propio trabajo con 
el relato breve de Hemingway, ya que todas las preguntas de preescritura parecian 
un poco abrumadoras. Comente a sus alumnos por qué es útil hacer observaciones 
con profundidad y que siempre hay que seleccionar y estructurar las anotaciones re- 
alizadas durante la preescritura. 


Análisis. Estudio de un tema en dos novelas modernas. Utilización de fuentes 

En las actividades para el aula que aparecen más adelante hemos incluido co- 
mentarios sobre los textos de Hamlet y sobre dos novelas modernas. Déjeles que es- 
tudien los textos detenidamente y que hagan sus propios comentarios sobre cada 
texto. Pueden utilizar la Guía de crítica si necesitan criterios. De este modo podrán 
establecer comparaciones con nuestros comentarios. 


Poesía 

Más estudiantes de lo que se cree adoran la poesía. Les gusta leer y escribir 
poemas, pero a la mayoría no les gusta leer o analizar el mismo poema en clase. Aso- 
cian la poesía a los sentimientos personales y, por lo tanto, si afirma que, en general, 
para leer y escribir poemas no sólo hay que utilizar el corazón, sino también el cere- 
bro, puede herir a algunos de ellos. Así pues, deje que sean ellos mismos quienes des- 
cubran que pensar de forma lógica enriquece la lectura de poemas. 

Utilizamos el mismo planteamiento para la poesía que el utilizado en la prime- 
ra parte de este capítulo, es decir, dejamos que los estudiantes empiecen leyendo y 
escribiendo de forma personal, creativa e informal. Luego intentamos introducir una 
forma de leer y de escribir más analítica con la actividad «Trabajar un poema con- 
juntamente», seguida de un análisis. 


Familiarizarse con el texto 


Escribir un poema. Leer en voz alta. Escribir una carta. Círculo de poetas 

Las instrucciones que damos al principio son deliberadamente vagas, ya que sa- 
bemos que a los jóvenes poetas no les gusta que les digan cómo tienen que escribir 
un poema. La idea es que tengan la oportunidad de utilizar su propia creatividad. El 
poema de Linn es un ejemplo de elección de un tema y un estilo poco convenciona- 
les y, pese a ello, transmite a los estudiantes diversas características de la poesía y les 
demuestra que la rima no es el criterio más importante. 

Los estudiantes pueden anotar lo que aprenden cuando practican la lectura en 
voz alta y se hacen comentarios unos a otros, pero lo más importante es que se fa- 
miliaricen con el texto, que es el principal objetivo de estas actividades creativas. 
Puede pedirles que planeen un recital de poesía o un pequeño espectáculo llamado, 
por ejemplo, Círculo de poetas, en el que lean sus propios poemas o los de otros au- 
tores, toquen música, canten canciones, todo bien concebido y estructurado y 
centrado en un tema, etc. Los estudiantes encargados de esta actividad deberán 
presentar todo el programa y a sus compañeros cuando aparezcan «en escena». Esto 
puede ser muy estimulante para los estudiantes y, además, les da la sensación de que 
«utilizan» lo que aprenden. 
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Escribir un poema inspirándose en una pintura y en un movimiento cultural 

Muchos de nuestros alumnos han escrito poemas muy interesantes, ya sea in- 
dividualmente o en pequeños grupos, cuando estudiaron el futurismo, el expresio- 
nismo y el surrealismo. Antes de empezar a escribir deben tener muchos ejemplos de 
poemas y pinturas. Ayúdeles a ver cómo esos poetas y artistas modernos rompen las 
normas establecidas y cómo experimentan con la forma y la concepción de la vida. 


Consejos y actividades para el alumnado 
Introducción 


¿Qué significa para ti la literatura? 

No importa quién seas o cuáles sean tus gustos: siempre podrás satisfacer tus in- 
tereses y realizarte con la literatura. En la literatura se puede encontrar de todo: pro- 
blemas sociales y fantasía, amor y guerra, ropa y objetos varios, animales y naturaleza, 
ocio y trabajo, historia y futuro, parajes exóticos y lugares familiares, técnica y super- 
vivencia, humor y seriedad, preguntas sobre la existencia y experiencias de la vida, y 
muchas otras cosas. Leyendo literatura adquirirás nuevos conocimientos, nuevos pro- 
cesos de pensamiento, nuevas formas de concebir la vida y enriquecerás tu lenguaje. 

Si quieres que la literatura sea realmente importante para ti, tienes que ser cre- 
ativo y estar preparado para conocer a los personajes, lugares e ideas sobre los cuales 
desea hablarte el autor. Debes familiarizarte con el modo que tiene el autor de en- 
tender las cosas y ser un lector activo y humano; de lo contrario, adoptarás una acti- 
tud pasiva y te aburrirás. En el primer capítulo te enseñamos lo que puedes aprender 
combinando lectura y escritura. Y ahora es el momento de desarrollar esta capacidad. 

Es posible que te sientas inseguro respecto a la tarea de escribir sobre literatu- 
ra. Por esta razón te sugerimos que empieces escribiendo de forma espontánea y 
personal sobre tu lectura, para que te habitúes a establecer una especie de relación per- 
sonal con el texto. Entonces te darás cuenta de cómo el mundo sobre el que escribe 
el autor te abre sus puertas. En ese momento sentirás más y más curiosidad y que- 
rrás averiguar más sobre el texto. Puedes realizar esta tarea con otros compañeros 
para poder sacar el máximo de información. Cuando prepares un análisis, utiliza 
tanto el cerebro como el corazón y el resultado será mucho más valioso que un re- 
sumen superficial del argumento o un collage poco original de frases copiadas de li- 
bros de referencia. 


Procesos de trabajo para este capítulo 

. Te ofreceremos ejemplos de actividades que te ayudarán a familiarizarte con 
el texto y a convertirte en un lector y escritor activo y creativo. 

. Te proporcionaremos ayuda y consejos para analizar relatos breves, novelas 
y obras de teatro con ejemplos de distintos tipos de actividades de preescri- 
tura y de las demás fases del proceso: crítica y revisión. Te presentamos tam- 
bién algunos ejemplos de análisis que podrás examinar. 

-Incluimos un relato breve, «Colinas como elefantes blancos», de Hemingway. 
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Para empezar, puedes concentrarte en las tareas relacionadas con este 
texto, que te permitirán llevar a cabo un seguimiento de todas las fases del 
proceso de trabajo. Podrás localizar estas tareas fácilmente, ya que las 
hemos señalado con el símbolo 2. Puedes comparar tus textos con los que 
redactaron nuestros estudiantes, que se incluyen más adelante. 

. Te presentaremos un ejemplo de cómo puedes comparar dos novelas con un 
tema en común apoyándote en la consulta de obras de referencia. 

. También te proporcionaremos sugerencias y consejos sobre la lectura y la 
escritura en torno a la poesía. 


No te preocupes por la cantidad de tareas que te proponemos aquí: quere- 
mos ofrecerte diversas opciones para que puedas escoger. Seguramente trabaja- 
rás este capitulo en varias ocasiones con ayuda de tu profesor. No obstante, es im- 
portante que entiendas lo qué estás haciendo y por qué lo estás haciendo. Así 
pues, aprovecha las oportunidades que te brindamos en este capítulo para apren- 
der todo lo que puedas. 


Escritura informal y personal 


Familiarizarse con el texto 

No vale la pena escribir análisis si te aburres y no sientes ninguna curiosidad por 
el texto. Hazte la pregunta: «¿Qué relación puede tener este texto con algo impor- 
tante de mi vida? ¿Qué nuevos conocimientos y experiencias me puede aportar?». 
Puedes establecer una relación personal con el texto escribiendo sencillamente un 
poco sobre él, de forma espontánea. Aquí te sugerimos algunas ideas sobre lo 
que puedes hacer. En este capítulo, nuestros estudiantes te proporcionarán ejemplos 
y nosotros te diremos lo que puedes aprender con estas actividades. Cuando hayas 
leído el relato breve que te presentamos a continuación, puedes escoger entre las si- 
guientes tareas: 

. Representación. 

. Ilustración. 

-Cartas de los protagonistas. 


Te sugerimos ahora que trabajes con el relato breve 2 «Colinas como elefantes 
blancos», de Hemingway aunque puedes escoger, por supuesto, otros relatos breves 
para las actividades de representación, ilustración o redacción de cartas. 

Seguramente existen cosas en la vida sobre las que te cuesta hablar o decidir- 
te debido a su carácter doloroso o delicado. Lo bueno de la literatura es que puedes 
escuchar a personas que hablan de ciertas cosas sin sentir que les haces daño o que 
les espías. El aborto puede ser una cuestión dolorosa. Es bastante fácil encontrar ar- 
gumentos a favor o en contra, pero ¿qué pasa con los sentimientos humanos? 

En el relato breve de Hemingway conocerás a una pareja joven que está senta- 
da a una mesa en el café de una estación de tren de un pueblo de España. Al princi- 
pio puede resultarte difícil como lector entender por qué están tan alterados y sobre 
qué están hablando, pero si lees atentamente pronto te darás cuenta. 
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«COLINAS COMO ELEFANTES BLANCOS», de Ernest Hemingway 
(Extraido de Hombres sin mujeres, 1927) 


Las colinas del valle del Ebro eran alargadas y blancas, En este lado no había sombra ni árbo- 
les y la estación estaba entre dos vías del tren, al sol. Junto a un muro de la estación estaba la 
sombra cálida del edificio y una cortina hecha con tiras de cuentas de bambú, colgada en la puer- 
ta abierta del bar para que no entrasen las moscas. El americano y la chica que iba con él se sen- 
taron a una mesa situada a la sombra, en el exterior del edificio. Hacia mucho calor y el tren ex- 
preso de Barcelona, que seguía hasta Madrid, llegaría en cuarenta minutos. 

—¿Qué tomamos?— preguntó la chica. Se había quitado el sombrero y lo había puesto enci- 
ma de la mesa. 

—Hace mucho calor— le contestó el hombre. 

—Podemos tomar cerveza. 

—Dos cervezas, dijo el hombre hacia la cortina. 

—¿Dos grandes?— preguntó una mujer desde la puerta. 

Si, grandes. 

La mujer trajo dos jarras de cerveza y dos posavasos. Los puso encima de la mesa y miró al 
hombre y a la chica. Ella estaba mirando el perfil de las colinas, Se veían blancas con la luz del sol 
y el campo era árido, de color marrón. 

—Parecen elefantes blancos— dijo la chica. 

—No he visto nunca ninguno—. El hombre se bebió la cerveza. 

—Claro, cómo vas a haber visto alguno. 

—Pues podría haberlos visto replicó el hombre—. Que tú digas lo contrario no demuestra nada. 

La chica miró a la cortina de cuentas. 

—Han pintado algo en la cortina— señaló. 

—¿Qué dice? 

—Anís del Toro. Es una bebida. 

—¿La probamos? 

El hombre dijo: 

—0iga— hacia la cortina. 

La mujer salió del bar. 

—Cuatro reales, 

—Tráiganos dos anises del Toro. 

—¿Con agua? 

—¿Lo quieres con agua? 

—No sé —contestó la chica— ¿Es bueno con agua? 

—No está mal. 

—¿Los quieren con agua?— preguntó la mujer. 

Si, con agua. 

Sabe a regaliz— dijo la chica, y dejó el vaso sobre la mesa. 

—Como todo. 

—Si— respondió la chica—. Todo sabe a regaliz. Especialmente las cosas que has esperado du- 
rante tanto tiempo, como el ajenjo. 

—Bueno, déjalo ya. 


—Has empezado tú— repuso la chica—.Yo me estaba divirtiendo. Me lo estaba pasando bien. 

—Bueno, pues intentemos pasarlo bien. 

—Muyy bien, yo lo estaba intentando. Acabo de decir que las montañas parecen elefantes blan- 
cos. ¿No te parece ocurrente? 

—Muy ocurrente. 

—Quería probar esta bebida nueva. Es lo único que hacemos, ¿no?, mirar cosas y probar bebi- 
das nuevas. 

—Supongo. 

La chica miró hacia las colinas. 

—las colinas son hermosas— dijo— En realidad no parecen elefantes. Sólo me refería al color 
de su piel a través de los árboles. 

—¿Pedimos algo más para beber? 

—De acuerdo. 

El viento cálido hizo golpear las tiras de la cortina de cuentas contra la mesa. 

—La cerveza está buena y es refrescante— sugirió el hombre. 

—Perfecto, respondió ella. 

—Es una operación increíblemente sencilla, Jig— dijo él— No es realmente una operación. 

La chica miró debajo de la mesa, al suelo. 

—Sé que no te arrepentirias, Jig. En realidad no es nada. Sólo dejar entrar el aire. 

La chica permaneció en silencio. 

—Te acompañaré y estaré contigo todo el tiempo. Sólo dejan que entre el aire y luego todo es 
perfectamente natural. 

—¿Y qué haremos después? 

—Luego estaremos bien. Igual que antes. 

—¿Y qué te hace pensar eso? 

—Es lo único que nos preocupa, lo único que nos ha hecho infelices. 

La chica miró a la cortina de bambú, estiró la mano y asió dos de las tiras de cuentas. 

—Y piensas que estaremos bien y que seremos felices. 

—Sé que sí. No debes tener miedo. Conozco a mucha gente que lo ha hecho. 

—Como yo— dijo la chica—.Y después han sido todos de lo más felices. 

—Bueno— dijo el hombre—si no quieres no tienes por qué hacerlo. No quiero obligarte a hacer 
nada que no quieras. Pero sé que es sencillisimo. 

—¿Y tú quieres de verdad? 

—Creo que es lo mejor que podemos hacer. Pero no quiero que lo hagas si no estás de acuerdo. 

—¿Si lo hago estarás contento y las cosas volverán a ser como antes y me querrás? 

—Ya te quiero ahora. Sabes que te quiero. 

—Lo sé. Pero, si lo hago, ¿te volverá a gustar que diga que las cosas son como elefantes blancos? 

—Me encantará. Ahora también me encanta pero no puedo pensar en ello. Ya sabes cómo me 
pongo cuando estoy preocupado. 

—¿Si lo hago no te volverás a preocupar? 
—No me preocuparé por esto porque es increíblemente sencillo. 
—Entonces lo haré, porque mis sentimientos no importan. 
—¿Qué quieres decir? 
—Que mis sentimientos no importan. 
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—A mi sí me importan. 

Si claro, pero a mí no. Lo haré y todo irá bien. 

—No quiero que lo hagas si piensas así. 

La chica se levantó y fue andando hasta el final de la estación. Al otro lado, había campos de 
cereales y árboles a lo largo de las orillas del Ebro. A lo lejos, más allá del río, había montañas. La 
sombra de una nube se movía a través del campo de cereales y la chica vio el río a través de los 
árboles. 

—Y podríamos tener todo esto— dijo ella—. Y lo podríamos tener todo, pero cada día lo hace- 
mos más imposible. 

—¿Qué has dicho? 

—He dicho que lo podriamos tener todo. 

—Lo podemos tener todo. 

—No, no podemos. 

—Podemos tener el mundo entero. 
—No, no podemos. 

—Podemos ir a donde queramos. 
—No, no podemos. Ya no es nuestro. 

—lo es. 

—No, no lo es. Cuando se lo llevan, no vuelve nunca más. 

—Pero nadie se lo ha llevado. 

—Habrá que esperar para verlo. 

—Vuelve a la sombra— le dijo él— No debes ponerte así. 

—No me pongo de ninguna manera. Simplemente sé cosas. 

—No quiero que hagas nada que no quieras hacer. 

—Ni que me perjudique— siguió ella—. Ya lo sé. ¿Por qué no pedimos otra cerveza? 

—Vale, pero tienes que darte cuenta. 

—Me doy cuenta— le interrumpió la chica—. ¿Por qué no paramos de hablar? 

Se volvieron a sentar a la mesa y la chica miró hacia las colinas de la parte yerma del valle y 
el hombre la miró a ella y a la mesa. 

—Tienes que darte cuenta— prosiguió— que no quiero que lo hagas si no quieres. Estoy per- 
fectamente dispuesto a dejarlo correr si significa algo parta ti. 

—¿Y no significa nada para ti? Nos las arreglaríamos. 

—Claro que sí. Pero yo sólo te quiero a ti. No quiero a nadie más. Y sé que es increíblemente 
sencillo, 

—Si, sabes que es increiblemente sencillo. 

—Di lo que quieras, pero sé que lo es. 

—¿Me haces un favor ahora? 

—Haré cualquier cosa por ti. 

—¿Por qué, por favor, por favor, por favor, no paras de hablar? 

Él no dijo nada, pero miró las maletas apoyadas contra el muro de la estación. Llevaban pega- 
tinas de todos los hoteles en donde habían pernoctado. 

—Pero no quiero— replicó—. Es algo que no me preocupa nada. 

—Voy a gritar— dijo la chica. 

La mujer apareció a través de las cortinas con dos jarras de cerveza y las colocó encima de los 


posavasos. «El tren llega dentro de cinco minutos», dijo. 

—¿Qué ha dicho?— preguntó la chica. 

—Que el tren llega dentro de cinco minutos. 

La chica sonrió cordialmente a la mujer para darle las gracias. 

—Mejor que vaya llevando las maletas al otro lado de la estación— dijo el hombre. Ella le son- 
rió. 

—Vale. Luego vuelve aquí y nos acabamos la cerveza. 

Cogió las dos pesadas maletas y las acarreó por la estación hasta el otro andén. En la vía, miró 
si venía el tren, pero no vio nada. Al volver, pasó por el bar en donde la gente que esperaba el tren 
estaba tomando algo. Se tomó un anís en la barra y miró a la gente. Todos estaban esperando el 
tren de forma razonable. Salió a través de las cortinas de cuentas. Ella estaba sentada a la mesa 
y le sonrió. 

—¿Ya estás mejor?— le preguntó. 

—Estoy bien— contestó— No me pasa nada. Estoy bien. 


Si has leído algo de Hemingway anteriormente te habrás dado cuenta de que 
utiliza muy pocas palabras para perfilar las vidas emocionales de sus personajes. Los 
lectores o lectoras tienen que encontrar sus sentimientos y descubrir su mundo inte- 
rior entre líneas. Así pues, tienen que estar muy atentos y asumir una actitud activa. 
Puedes llevar a cabo diversas actividades con este texto, tal como te sugerimos a con- 
tinuación. En una etapa posterior del capítulo te ayudaremos a escribir un análisis de 
este texto. 


2 a) Representación del diálogo 

Formad grupos: dos estudiantes pueden representar a los dos personajes, otro 
puede ser el narrador y un cuarto puede ser el director, que da indicaciones sobre la 
entonación, la voz, las pausas, el lenguaje corporal, etc. Debéis leer el texto muchas 
veces. Comentad y escribid algo sobre los sentimientos que habéis encontrado en el 
texto. Mediante la voz podéis expresar, por ejemplo, ironía o irritación. Si hay varios 
grupos que realizan la misma actividad en la clase, puede ser interesante comparar. 


2 b) Ilustración y escenificación 

Haz un dibujo sobre lo que pienses que es el tema central del relato «Colinas 
como elefantes blancos». ¿Qué detalles son importantes en el relato de Hemingway? 
¿Hay algún simbolo? Tu dibujo o pintura puede utilizarse como diseño del decorado 
del escenario. Escribe un breve informe sobre tu diseño artístico: ¿En qué idea princi- 
pal te has centrado? ¿Qué sentimientos, lenguaje corporal, símbolos, etc. querías ex- 
presar? 


2 c) Redacción de cartas de los protagonistas 

Escribe dos cartas: una de la chica y otra del hombre que protagonizan «Coli- 
nas como elefantes blancos». El objetivo es comparar los distintos puntos de vista de 
los dos jóvenes sobre un asunto importante. Puedes hacer que escriban las cartas a 
una hermana o a un amigo, por ejemplo. La actividad no debe durar más de 20 mi- 
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nutos. Cuando acabes, compara tus textos. ¿Qué ideas puedes utilizar más adelante 
cuando analices el texto de Hemingway? Al final del capítulo se incluyen las cartas 
que escribieron nuestros alumnos. 


Otros ejemplos de escritura personal sobre literatura 

A continuación te presentamos algunos ejemplos de lectura y escritura de nues- 
tros alumnos. Como podrás comprobar, han estudiado varias novelas, una obra de 
teatro y un relato breve. 


2 d) «Yo estaba allí»: Artículo breve sobre una visita al protagonista de una novela 

Ahora que realmente quieres acercarte a los personajes de las obras literarias, 
te será fácil imaginar que haces un viaje (no te preocupes por el tiempo y la distan- 
cia geográfica) para ver y entrevistar al protagonista de una novela. Tú eres el perio- 
dista y estás interesado por averiguarlo todo sobre la situación y el problema que 
sufre el personaje. 

Anna, que había leído la novela de Camilo José Cela La familia de Pascual Duar- 
te (1942) sobre un hombre que está en la cárcel esperando su ejecución, decidió escri- 
bir un reportaje: 


«UNA VISITA A PASCUAL DUARTE» 


Mis amigos y yo habiamos mantenido discusiones inacabables sobre la pena de muerte. A mí, 
en realidad, me parecía un problema un poco abstracto, ya que no había conocido nunca a nin- 
gún criminal. Pero oí hablar de Pascual Duarte, que iba a ser ejecutado, y decidi ir a verlo. 

Cuando llegué a la prisión de Badajoz, Pascual Duarte estaba sentado en su celda, escribiendo 
con tanto entusiasmo que apenas notó mi llegada. Los guardias me dijeron que estaba escribien- 
do sobre su vida ¿Acaso quería explicar por qué era un criminal? 

Le di una palmadita en el hombro para llamarle la atención. Parecía un hombre bastante 
rudo, pero no se mostró reacio a hablar conmigo. Dijo que él era como una 'rosa en una mon- 
taña de estiércol', aunque no entendí demasiado bien lo que quería decir con eso. ¿Había apro- 
vechado las oportunidades que le había dado la vida? ¿O estaba su condición de criminal de- 
terminada desde su nacimiento? Me habló de su infancia y me contó que había perdido a su 
mujer y a sus hijos. Al parecer, todo le había ido mal. Pero ¿por qué mató a su madre? ¿Se arre- 
pentia del crimen? Me dijo que jamás le entendería y acto seguido se volvió a poner a escribir, 
así que tuve que dejar la entrevista ahí. Me hubiese gustado hablar más con los guardias para 
obtener información sobre el carácter y la vida de Pascual, pero nadie tenía tiempo y tuve que 
irme. Sin embargo, después de esta visita me parece más importante debatir el problema de la 
pena de muerte. 


Tras haber escrito un texto como este, Anna se da cuenta de que hay asuntos 
importantes que debatir: ¿Por qué deja Cela que Pascual escriba sobre sí mismo? 
¿Qué tipo de persona es Pascual? ¿Rudo e insensible? ¿Por qué comete Pascual los 
crímenes? ¿Estaba su condición de criminal determinada desde el principio o podría 
haber escogido otro tipo de vida? ¿Puede justificarse la pena de muerte o es moral- 
mente inaceptable? 
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2 e) Mini-redacciones para intercambiar observaciones e ideas sobre una obra de 

teatro 

Si eres una persona tímida, es probable que a menudo te cueste hablar en clase 
aunque tengas muchas cosas que decir. Para que te resulte más fácil romper tu pro- 
pio silencio y profundizar en tus ideas sobre la literatura, te sugerimos la siguiente 
actividad: cuando hayas leído una novela o visto una obra de teatro en vídeo en 
clase, escribe de forma espontánea durante unos 15 minutos. Luego intercambia tus 
anotaciones, compara tus observaciones y opiniones y, finalmente, selecciona algu- 
nos aspectos importantes para debatir. 

A continuación presentamos un ejemplo basado en reflexiones sobre la obra de 
teatro de lbsen Casa de muñecas. 

Nuestros estudiantes vieron la célebre obra de teatro Casa de muñecas, que 
trata el tema de la igualdad entre sexos. La protagonista, Nora, es una mujer joven 
casada que vive en Noruega en 1880. Parece una mujer muy afortunada, pero más 
bien inmadura en comparación con su amiga Kristine, que ha tenido una vida dura. 
El padre de Nora la ha educado como a una muñeca y su marido Torvald Helmer tam- 
bién la trata como tal. Gradualmente, su vida y su matrimonio se van complicando y 
tiene que tomar una decisión. Los estudiantes estaban muy afectados por la situa- 
ción de Nora y escribieron lo siguiente: 


THERESA: Al principio Nora no entiende nada de la vida real. No es más que una niña, que siem- 
pre ha vivido protegida. Kristine, por otro lado, a quien la vida no había regalado nada, había tra- 
bajado duro para sacar adelante a sus hijos y se había convertido en una mujer fuerte y decidida. 
Podía enseñarle muchas cosas a Nora sobre la vida. 

Poco a poco Nora comprende que la vida no es fácil. No siempre puedes dejar que los demás 
cuiden de ti. Tras haber tenido una fuerte disputa con su marido, que luego la perdona, Nora ma- 
dura y comprende lo que tiene que hacer. Tenía que conocerse y ser honesta consigo misma antes 
de poder hacer nada por los demás. 

Lina: Torvald es, en mi opinión, un machista totalmente despreciable. Consideraba a Nora como 
su propiedad y no dejaba de decir lo inepta, insensata e inútil que era. Creo que Nora hizo lo co- 
rrecto abandonándole: no era más que su muñeca. 

Fue horrible ver cómo él cambió de opinión y quería «perdonarla». Sólo unos segundos antes 
la había rechazado completamente diciéndole que todo era culpa de ella. Ella era quien lo había 
sacrificado todo por él, así que en realidad le correspondía a ella perdonarlo. Torvald me decep- 
cionó mucho: sólo pensaba en su reputación. Si la hubiese amado, habría actuado de otra forma 
para ayudarla. 

Yiva: No hay que pensar mucho para afirmar que Torvald era un machista, aunque así lo ha- 
bian educado y de eso no se le puede culpar. Todo era distinto en la década de 1880. Nora tam- 
bién tiene parte de culpa: falsificó la firma de su padre para conseguir el dinero sin pensar en las 
consecuencias. Podría haberle contado el problema a Torvald antes. Un matrimonio no funciona 
si no hay comunicación. 

Max: Kristine es un personaje muy importante aunque no sea protagonista. Ella fue quien 
comprendió que Nora no era feliz como parecía e intentó que se diera cuenta de cuál era su 
situación... 
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Tras leer en voz alta lo que habían escrito, los estudiantes escribieron las siguien- 


tes preguntas en la pizarra para preparar un debate sobre la obra de teatro en clase: 


. ¿Cómo y por qué se convierte la mujer sumisa en una mujer madura e in- 
dependiente? 

. ¿Hizo bien Nora en abandonar su hogar? 

- ¿Qué significa Kristine para Nora? 

. ¿Es Torvald un machista? 

. ¿Cuál es el mensaje de la obra? 


Podéis utilizar el mismo método la próxima vez que estudiéis una novela o una 


obra de teatro en clase. 


2 f) Diario de lectura 
Las actividades a y e te ayudan a hablar sobre literatura en clase. También sería 


bueno para ti escribir individualmente en casa. ¿Eres una persona que lee muchos li- 
bros? ¿Por qué no te compras un cuaderno para escribir sobre tus lecturas? Puedes 
escribir cualquier cosa que se te ocurra. Al cabo de un par de años te resultará muy 
agradable leer este cuaderno y te ayudará a recordar tus reflexiones. 


Es posible que tu docente y tus amigos y amigas estén interesados en leer tu 


diario de lectura, y puedes intercambiar ideas y recomendar libros que hayas leído. 


A continuación reproducimos un fragmento del Diario de lectura de Asa sobre 


Crónica de una muerte anunciada, de Garcia Márquez. 


«Aunque en las primeras líneas de la novela Crónica de una muerte anunciada (1981), de Gar- 


cía Márquez, ya se dice que Santiago Nasar va a ser asesinado, debo decir que este libro me re- 
sultó fascinante. Se trata de las memorias de un asesinato, en las que el autor recoge todas las 
opiniones de las personas implicadas para que el lector pueda hacer sus propias reflexiones. 

El ambiente de la aldea rodeada de montañas, almendros y plantaciones de bananas era bas- 
tante sugestivo, aunque había mucho chismorreo, doble moral y prejuicios. Me pregunto si lo que 
quería Garcia Márquez era criticar estos aspectos o sólo entretener al lector. ¿Cuál es el móvil del 
crimen? ¿Quiénes son los culpables? ¿Los hermanos Vicario? ¿Ángela? ¿Las personas que no ayu- 
daron a Santiago? Parece que el autor se pone del lado de cada persona que se defiende o expli- 
ca lo que sucedió. ¿Se cometió el crimen por una especie de deber o de honor? 

Muchas preguntas quedan sin respuesta: ¿Por qué tiene que ser virgen la novia? ¿Por qué se 
enamoró Ángela de Román y por qué vuelve éste al cabo de tantos años? ¿Estaba Ángela prote- 
giendo a alguien? ¿Cómo se explican todas las coincidencias que provocaron la muerte de San- 
tiago Nasar? Y ¿por qué no aparece el punto de vista de Román? ¿Qué piensa él?» 


Asa escribe sus reflexiones espontáneas sobre la novela. Aunque no ha planificado 


el texto, menciona aspectos importantes: el argumento, los personajes, el lugar, el tema 
y la técnica narrativa. También explica las razones por las cuales le gusta la novela 


2 g) Escribir el final de una historia 
Si estás acostumbrado a leer muchos libros y a ver muchas películas y re- 


presentaciones teatrales, sabrás que es muy importante estar atento al principio. 
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Normalmente te preguntas sobre las primeras páginas o escenas: «¿Qué informa- 
ción he recibido? ¿Qué tipo de persona es el protagonista? ¿Qué sé sobre la 
situación del protagonista? ¿Qué sucederá? ¿Qué he observado sobre la técnica 
narrativa del autor?». Si te planteas estas preguntas, significa que eres un lector 
activo y te parecerá interesante convertirte en el compañero del protagonista. 

Ahora te presentamos una actividad que te permitirá profundizar en la técnica 
narrativa y en la idea central de una historia. Te daremos un ejemplo y esperamos que, 
con la ayuda del profesor, trabajes siguiendo el mismo método con otro texto 
que consideres interesante. 

Nuestros estudiantes escucharon la primera parte de un relato breve sobre un 
chico que no era muy popular en su clase. Para llamar la atención de su profesor y 
de sus compañeros se cortó la mano. Entonces todo el mundo hablaba con él y se 
preocupaba por él. Pero estas atenciones no duraron más de un par de semanas. 
Luego todo volvió a ser como antes. 

En este punto se interrumpió la lectura y se pidió a los estudiantes que escri- 
biesen el final de la historia en 20 minutos. Querían un final lógico, así que se plan- 
tearon preguntas sobre qué había dicho el autor en esta primera parte del relato y 
cómo lo había dicho. Luego compararon sus distintas versiones y también sus pro- 
puestas para el título, que el profesor que había leído la primera parte no había re- 
velado. Escribieron las preguntas que se habían planteado antes de escribir el final de 
la historia y, a continuación, estructuraron las preguntas de la siguiente manera: 


PREGUNTAS DE LOS ESTUDIANTES ASPECTOS QUE SE CUESTIONAN 
«a ¿Por qué deja Thomas que suceda el «ac- a Desarrollo de los acontecimientos hasta 
cidente»? ¿Tiene esto algo que ver con un momento decisivo. 


algo del pasado o del futuro? 
. ¿Quién narra la historia? ¿Está escrito el 
relato en primera persona? ¿Desde qué a Técnica narrativa. 
punto de vista observa el autor el a Lenguaje y estilo. 
acontecimiento: desde el del profesor o 
el del niño? ¿Utiliza lenguaje de alum- 
no o de profesor? 
«a ¿Se desarrolla la historia durante un perio- a Aspectos temporales. 
do de tiempo corto o largo? ¿Empieza la 
historia en el aula? ¿Ocurrió el «acciden- 
te» mucho antes? ¿Hay flashbacks sobre 
los motivos? 
a ¿Qué sabemos de la situación y la perso- a Personajes. 
nalidad del niño? ¿Qué edad tiene? ¿Qué 
piensan de él el profesor y sus compañe- 
ros? ¿Están las cosas a su favor o en con- 
tra de él? 


. ¿Qué nos dice el autor sobre la escuela? . Escenario. 
¿Tiene alguna repercusión en el desarro- 
llo del niño? ¿Sabemos también algo de 
su vida privada? 

a ¿Qué nos quiere transmitir el autor? a Tema. 
¿Puede el título ayudarnos a encontrar la a Mensaje. 
idea principal del relato? 


Ahora te toca a ti escribir el final de una historia: 

. Tu profesor escogerá un relato, lo presentará y leerá la primera parte sin 
desvelar el título. Escucha con atención. 

- Escribe el final de la historia tras haberte planteado las preguntas sobre qué 
ha dicho el autor en esta primera parte y cómo lo ha hecho. 

. Escribe un título adecuado. 

. Compara tu texto y tu título con los de los demás compañeros en pequeños 
grupos. Comentad las diferencias y similitudes. ¿Cuál de los textos es el más 
lógico? ¿Por qué? ¿Debido a la técnica narrativa? ¿Debido a la descripción 
realista y lógica del protagonista y sus relaciones? Puedes utilizar los pun- 
tos mencionados anteriormente. 

. Escucha el final de la historia escrito por el autor. Compara, con tus com- 
pañeros, el texto del autor con los vuestros. 

. Escribid un informe en grupo sobre lo que pensáis que habéis aprendido 
sobre la redacción y el análisis de un relato breve. 


Hasta ahora has escrito sobre literatura de manera informal utilizando dis- 
tintos métodos para familiarizarte con el texto. Has asumido un papel activo y has 
reflexionado mucho sobre la personalidad, las relaciones, la conducta, las acciones 
y los pensamientos de los personajes. Tu curiosidad ha ido aumentando y te ha 
hecho plantearte qué y cómo escribe el autor y cuál es la idea principal de cada 
texto. Por lo tanto, ya estás preparado para analizar literatura, para trabajar con 
el proceso completo. Te proporcionamos ayuda al respecto en el siguiente aparta- 
do de este capítulo. 


Análisis de relatos breves, novelas y obras de teatro. Proceso de 
trabajo estructurado y preescritura 


¿Por qué analizar? 

Cuando te has acercado a un texto con curiosidad y empatía escribiendo de 
forma personal y espontánea sobre él, ya has llevado a cabo, de hecho, una espe- 
cie de análisis, como has podido comprobar anteriormente. Te has centrado en 
algo que has considerado importante del texto. 

Cuando lees literatura -o cuando ves una película o una representación tea- 
tral- de forma activa, te haces constantemente preguntas sobre el argumento, sobre 
cómo evoluciona el protagonista, sobre la situación, las relaciones y los pensamien- 
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tos de los personajes, etc., aunque a este proceso de pensamiento no lo llames aná- 
lisis. Pero tus preguntas y reacciones hacen que la actividad sea excitante. Has ini- 
ciado tus procesos de pensamiento e intentas comprender las ideas del autor o qué, 
cómo y por qué el autor ha creado esta obra. Te sentirás muy satisfecho cuando ave- 
rigúes cómo el autor ha montado los elementos para formar una unidad, cómo cada 
cosa es una parte necesaria y lógica de esta unidad: los personajes, las ideas, las ac- 
ciones, los lugares, etc. 

Puede resultarte atractivo trabajar con una gran pregunta, sobre todo si tú 
mismo planteas dicha pregunta. Tu actividad consistirá en examinar el texto deteni- 
da y atentamente para encontrar las respuestas y, seguidamente, escribir el análi- 
sis. Puedes formular una pregunta, por ejemplo, sobre el tema principal o sobre el 
desarrollo del protagonista. 

Si todos los alumnos trabajáis siguiendo este método, puede ser una buena idea 
comparar vuestras preguntas, respuestas y análisis, que pueden dar pie a una intere- 
sante conversación. El análisis también puede constituir una preparación útil si más 
adelante escoges un tema literario para un trabajo de investigación. No olvides que 
esta actividad es una manera de ampliar tus perspectivas sobre las personas, las re- 
laciones y los acontecimientos de la vida real. 


Preescritura. Elección del tema 

Ahora te ayudaremos a seguir el proceso de trabajo. Lo primero que deberás hacer 
es plantearte esta pregunta: «¿Qué aspecto del texto me parece importante analizar? 
¿Cómo me afecta a mi y a mi mundo? ¿Qué puede aportar mi análisis a los lectores?». 

Si escribes de forma informal sobre el texto tal como te hemos indicado en la 
primera parte de este capítulo, obtendrás ideas e iniciarás tus procesos de pensa- 
miento. ¿Pueden tus propias experiencias añadir algo importante a tu análisis? ¿Ha- 
béis pasado tú o algún pariente tuyo por una situación similar a la que describe el 
autor? ¿Has visto una película, una pintura o leído un artículo u otro libro sobre 
el mismo tema? ¿Pueden las ideas del autor aportar algo a tus propias experiencias? 
Si reflexionas sobre esta interacción, el análisis adquirirá mayor dinamismo. Pero no 
olvides que debes centrarte en la novela, la obra de teatro o el relato breve sobre el 
que vas a escribir. Pronto encontrarás una gran pregunta que consideres interesan- 
te, en la que podrás basar tu análisis. 

Tu pregunta puede hacer referencia a: 

. Los personajes y las relaciones que existen entre ellos, y cómo nos propor- 

cionan información esencial sobre el texto del autor. 

. El escenario y la importancia que tiene para los personajes. 

. El tema, el mensaje y cómo afectan a los personajes, a ti y a tus lectores. 

. La estructura del texto, la técnica narrativa, el estilo y la importancia que 

tienen estos aspectos para todo el texto. 
- La situación del protagonista y cómo se refleja en el texto. 


Ahora te ayudaremos con algunas preguntas sobre los aspectos que acabamos 


de mencionar. Ten presente que no queremos que respondas a todas las preguntas, 
sino que escojas un aspecto o dos que estén conectados de alguna manera. 
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Los personajes. ¿Cómo influyen el carácter y las condiciones de vida 
de los personajes en sus valores, su estilo de vida y sus relaciones con 
los demás personajes? ¿Qué papel desempeñan, por ejemplo, la edad, el 
aspecto físico, la inteligencia, la educación o el medio familiar? ¿Da el 
autor su opinión sobre la personalidad y las acciones del personaje o es 
el lector quien tiene que sacar sus propias conclusiones a través de la ob- 
servación de la conducta, el lenguaje corporal y las palabras del persona- 
je y de las reacciones de los demás personajes? ¿Ha convertido el autor a 
alguno de sus personajes en su portavoz, otorgándole la función de 
transmitir el mensaje? 

Ejemplos de análisis de un personaje: 

- ¿Cómo consigue madurar y convertirse en una mujer independiente la 
joven Beatie en la obra de teatro Raíces? 

- ¿Es el personaje de Cervantes Don Quijote un idealista o no es más que un 
loco? 

El escenario. ¿Sobre qué época y qué lugares escribe el autor? ¿Viven los 

personajes en otras épocas o en otra sociedad con condiciones de vida dis- 

tintas a las nuestras? ¿Qué importancia tienen el marco social, político, 
económico o geográfico para el estilo de vida y los valores de los persona- 

jes? ¿Se traslada el protagonista de un lugar a otro? ¿De ser así, qué im- 

portancia tiene este traslado para el protagonista? ¿Refleja el entorno o el 

paisaje los sentimientos del personaje? ¿Qué dice el escenario sobre la idea 
central del texto? 

Ejemplo de análisis de la relación entre los personajes y el escenario: 

- Analiza la novela de Zola L'assommoir. ¿Cómo las duras condiciones de 
vida de Gervaise reducen sus posibilidades de conseguir su objetivo de ser 
una mujer decente? 

El tema. ¿Has observado si el autor quiere tratar alguna cuestión moral, so- 
cial, política, psicológica o filosófica, como por ejemplo la igualdad o el cas- 
tigo del crimen? ¿Cómo nos transmite el autor sus ideas sobre esta cuestión? 
¿Deja que uno de sus personajes sea su portavoz o introduce sus propias re- 
flexiones de vez en cuando? ¿Está el escenario o cualquier otro aspecto 
sobre el que escriba el autor impregnado de un cierto punto de vista políti- 
co o social? ¿Se debe el modo de actuar de los personajes a ideas políticas, 
morales, etc.? ¿En tu opinión, qué importancia tienen estas perspectivas 
para el autor, para la sociedad y para los lectores? ¿Qué significa para ti la 
idea principal? 

Ejemplo de análisis del tema del autor: 

- Los niños malvados en dos novelas modernas: El quinto hijo, de Doris Les- 
sing y El señor de las moscas, de William Golding. 

El autor. ¿Es el texto una autobiografía? De ser así, ¿cómo lo sabes? ¿Exis- 

ten relaciones estrechas entre los lugares, las condiciones sociales, las ideas, 

etc. que aparecen en el texto y la vida y los intereses del autor? ¿Escribe a 

menudo el autor sobre aspectos similares en sus otras obras? 

Ejemplo de análisis del autor: 


- ¿Por qué Isabel Allende nos cuenta tantas cosas sobre su familia en su 
novela Paula? 

. Técnica narrativa y estilo. ¿Quién narra la historia? ¿Un narrador externo? 
¿Uno de los protagonistas? ¿Cambia el autor su punto de vista? ¿Cómo están 
organizados los capítulos? ¿Cómo empieza y acaba el autor el texto? ¿Cómo 
maneja el tiempo el autor: de forma cronológica, con flashbacks y sueños 
sobre el futuro, o con escenas paralelas? ¿Cómo enlaza el autor las escenas 
con diálogo con las partes narrativas? ¿Existen sucesos, conflictos, contras- 
tes, ideas, simbolos o repeticiones que nos aporten indicios sobre el desa- 
rrollo, un punto decisivo o lo que va a pasar al final, algo que sea de vital 
importancia para la idea central del texto? 

¿Qué has observado respecto al lenguaje y al estilo? ¿Refleja el lenguaje la 
edad, la personalidad o el ámbito social o intelectual de los personajes sólo 
en el diálogo o en todo el texto? ¿Cuáles son los rasgos característicos del 
estilo del autor: construcción de frases, nivel estilístico, expresión románti- 
ca o realista, empleo de imágenes, etc.? Existe una estrecha relación entre 
lo que escribe el autor y cómo lo escribe. Ya hablamos de esto en el primer 
capítulo, cuando te preparabas para escribir tu propio relato; ese capítulo 
puede resultarte útil ahora para analizar literatura. 

Ejemplo de análisis de técnica narrativa y estilo: 

- Técnica narrativa y estilo en Crónica de una muerte anunciada, de Gar- 

cía Márquez. 


Ejemplos de preescritura 

Esperamos que algunas de las preguntas del apartado anterior te hayan sido de 
ayuda. Ahora veremos ejemplos de cómo los estudiantes prepararon sus análisis. Exa- 
minalos y piensa cuál de los métodos te parece más útil. 


1. Entrevistas con los protagonistas. Espiar a un personaje. Pregunta principal + 

escenas clave + líneas clave 

Ejemplo: Hamlet. 

María leyó la obra Hamlet y la vio en el teatro con sus compañeros de clase. 
Para familiarizarse con los personajes, los estudiantes representaron algunas escenas, 
dándose instrucciones entre ellos. Luego, hicieron entrevistas en grupos de tres, en 
donde uno de ellos era Hamlet, una era Ophelia y el otro era el entrevistador, que 
hacía preguntas sobre asuntos importantes como la relación entre Hamlet y Ophelia, 
los planes de venganza de Hamlet, la relación con su madre, etc. 

Luego los estudiantes escogieron una pregunta principal como punto de parti- 
da para el análisis de la obra de teatro. María sentía interés por averiguar todo lo po- 
sible sobre el papel de la Reina. ¿Por qué no apoya más a su hijo? ¿Es culpable de la 
muerte de su ex esposo? 

La pregunta principal de María era: ¿De parte de quién está la Reina? Así pues, 
María siguió a la Reina actuando como una espía, anotando las escenas y las líne- 
as en donde creía que podría encontrar una respuesta a su pregunta de la siguiente 
manera: 
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ACTO | 

Escena 2: La Reina no parece entender la preocupación y la angustia de Hamlet. Quiere ha- 
cerle pensar en otras cosas: «Querido Hamlet, abandonad este funesto color...». 

ACTO II 

Escena 2: Polonius, el padre de Ophelia, le dice que Hamlet está «loco». 

ACTO III 

Escena 1: Está presente cuando se planea una conspiración contra Hamlet y le dice al Rey 
«Como mandéis». 

ACTO III 

Escena 4: Encuentra a Hamlet en su habitación. Al principio se muestra más bien fría y luego 
avergonzada: «Me hacéis mirar en lo más hondo de mi alma /.../». 

Escena 5: Le dice a su marido que Hamlet ha matado a Polonius. 

ACTO V 

Escena 1: Funeral de Ophelia. La Reina dice que le hubiese gustado que Ophelia fuese la mujer 
de Hamlet. 

Escena 2: Ha empezado el duelo entre Hamlet y el hermano de Ophelia. La Reina le dice a Ham- 
let que el vino estaba envenenado. 


María mostró sus anotaciones a sus compañeros, que le hicieron sugerencias. A 
continuación escribió un borrador sobre el cual recibió comentarios antes de revi- 
sarlo y escribir la versión final y que se incluye más adelante. 


2. Plantear preguntas y encontrar respuestas. Lectura profunda y citas 

2 Ejemplo: «Colinas como elefantes blancos» 

Ahora eres un lector avanzado y activo de literatura que utiliza tanto el cora- 
zón como el cerebro. Te hemos aconsejado que te familiarices con el texto, pero que- 
remos también que hagas todas las observaciones que puedas. No puedes limitarte a 
averiguar lo que escribe el autor. Este tipo de lectura detenida se llama lectura pro- 
funda. Una manera de habituarte a esta lectura es plantearte preguntas sobre el 
texto. 

Esperamos que hayas leido el relato breve «Colinas como elefantes blancos» 
al principio del capítulo y que hayas escrito las cartas de los protagonistas tal 
como te sugeríamos. 

Ahora vuelve a leer el texto, anota seguidamente las preguntas importantes e 
intenta ver qué respuestas puedes encontrar en el texto. Subraya las partes que creas 
que hay que citar. Si cada miembro de la clase realiza esta actividad durante un rato, 
podríais recoger y estructurar todas vuestras notas con la ayuda del profesor. Puedes 
leer las preguntas y respuestas de nuestros alumnos en el «Proceso de trabajo com- 
pleto» que aparece más adelante. 

Esperamos que nuestros ejemplos te hayan sido de ayuda. Utiliza el método que 
prefieras. En tus anotaciones, no olvides hacer referencia a las páginas para poder en- 
contrar con facilidad las líneas que quieres volver a leer o que quieres citar; esta me- 
dida es especialmente importante si trabajas con un texto largo, es decir, una nove- 
la o una obra de teatro. 
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Borrador 

Ahora que has recogido y organizado todas tus ideas y observaciones, estás pre- 
parado para escribir un borrador. Y no olvides que debes tener en cuenta a la au- 
diencia: procura que tu texto sea fácil de entender, estimulante y que esté bien or- 
ganizado alrededor de la idea central. 


Crítica de los compañeros 

Si ya has trabajado varios capítulos de este libro, estarás acostumbrado al in- 
tercambio de críticas. Los alumnos deberéis poneros de acuerdo con el profesor para 
integrar las actividades de crítica dentro del procesos de trabajo. Si trabajáis todos 
con el mismo texto, podéis organizar grupos de crítica y fijar una fecha para esta ac- 
tividad. Si trabajas individualmente, puedes utilizar la crítica informal, es decir, pedir 
a tu profesor y a tus compañeros que te den consejos y hagan comentarios cuando 
lo necesites. Puedes emplear la Guía de crítica (cuadro 1). 

A continuación presentamos algunos ejemplos de comentarios que te podrían 
hacer tus compañeros: 


«Tu pregunta principal es fantástica. No olvides aferrarte a ella todo el tiempo.» 

«Me gusta lo que escribes sobre Romeo y Julieta, pero ¿cuál es tu idea principal?» 

«Buena introducción, pero ¿no crees que el lector necesita más información para situarse?» 
«La inclusión de citas más relevantes te ayudaría a fundamentar tu idea principal.» 

«¿De dónde has sacado esta información? ¿De algún libro de referencia?» 

«¿Quién es el autor de las palabras que citas?» 

«¿Esto es lo que piensas tú o es la opinión de otra persona?» 

«¿No le falta un final a tu texto? ¿No has llegado a ninguna conclusión?» 


Cuadro 1 


GUÍA DE CRÍTICA Y DE REVISIÓN 


« ¿En qué pregunta principal está basado el análisis? ¿Hace referencia el título/la introducción 
a esta pregunta? 

. ¿Cómo se puede ofrecer al lector una introducción más clara sobre el contexto general del 
texto? Es posible que el lector no haya leído esta obra. 

a ¿Se limita el escritor a hacer un resumen del argumento? ¿Debería prestar más atención a la 
parte de análisis? ¿Cómo se pueden añadir detalles a algunas partes o reducir otras? 

a ¿Qué observaciones e ideas propias aporta el escritor? ¿Qué ha sacado de libros de referen- 
cia u otras fuentes? ¿Se han indicado las referencias a las fuentes (si las hay) de forma clara 
y honesta? 

« ¿Qué citas de la novela, obra de teatro, etc. podrían estimular al lector y corroborar la idea 
principal? 

. ¿Está bien estructurado el texto (párrafos, sintaxis)? ¿Es adecuado el vocabulario? 
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Revisión 

Una vez revisado el texto, ya puedes escribir la última versión. Utiliza todos los 
comentarios útiles y la guía que te hemos proporcionado. Escribe cuidadosamente. Si 
presentas el trabajo con un diseño atractivo y con ilustraciones, tus lectores te lo 
agradecerán. 

En un apartado anterior de este capítulo has visto cómo María trabajó con 
Hamlet, cómo delimitó su tarea y cómo se planteó una pregunta principal y encon- 
tró respuestas examinando la obra de teatro detenidamente. Esta es la versión defi- 
nitiva de su texto: 


«¿DE PARTE DE QUIÉN ESTÁ LA REINA EN LA OBRA DE TEATRO HAMLET, DE SHAKESPEARE?» 


No siempre resulta fácil ser una buena madre y buena esposa a la vez. A veces la mujer se ve 
obligada a ponerse de parte de su marido o de su hijo, especialmente si se ha vuelto a casar y su 
hijo no se lleva bien con el padrastro. Este problema me vino a la cabeza cuando, al estudiar la 
obra de teatro Hamlet de Shakespeare, me di cuenta de que a la madre se le hacía dificil ser leal 
a su marido y a su hijo al mismo tiempo. 

Hamlet es un principe danés que perdió a su padre en circunstancias poco claras. Su madre, la 
reina Gertrud, se casa poco después de la muerte de su esposo con su cuñado Claudius, tío de 
Hamlet, que se convierte en el Rey. Cuando a Hamlet se le aparece el fantasma de su padre, le dice 
que Claudius es el asesino y que tiene que vengar su muerte. En aquella época la venganza era 
importante. Luego suceden muchas cosas. Hamlet está enamorado de Ophelia, la hija del maestro 
de ceremonias, Polonius. Claudius, por supuesto, quiere deshacerse de Hamlet, y la situación se va 
complicando cada vez más. Al final de la obra hay un duelo entre Hamlet y el hermano de Ophe- 
lia, que también quiere vengarse, ya que Hamlet ha matado a Polonius. Casi todo el mundo muere. 
La Reina bebe por equivocación el vino que el Rey había preparado para Hamlet y Hamlet muere 
en el duelo, no sin antes haber dado muerte a Claudius para cumplir su venganza. 

Me parece extraño que la Reina deje de apoyar a su hijo. ¿Acaso no se atreve a enfrentarse a 
su marido, o es que carece de instinto maternal? Ya en el primer acto parece que no entiende el 
dolor y la preocupación de su hijo. Piensa que debe dejar de ir vestido de luto: 

Querido Hamlet, abandonad este funesto color 

y dejad que vuestros ojos miren a Dinamarca como a un amigo. 

No busquéis nunca, con los ojos cerrados 

A vuestro noble padre entre el polvo. 

¿Debemos suponer que la Reina sabe que Claudius fue quien mató al padre de Hamlet y que ella 
es cómplice del asesinato? ¿Y si no por qué se casó tan pronto con Claudius? ¿Había tenido una aven- 
tura amorosa con él? ¿0 es inocente, pero está obligada a desempeñar el papel de mujer obediente? 

Al cabo de un tiempo surgen rumores en el castillo de que Hamlet se ha vuelto loco. En el acto 
Il Polonius se lo dice a la Reina mostrándole una extraña carta de Hamlet a su hija Ophelia. Clau- 
dius afirma que va a espiar a Hamlet junto con Polonius, pero la Reina no interfiere. Cuando 
Claudius le pide que salga de la estancia, ella dice: 

Como mandéis. 

Obviamente, para ella es más importante complacer a Claudius que ayudar a su hijo. 

Si hubiese sido una buena madre debería haber intentado encontrar razones para el extraño 


comportamiento de su hijo y debería haberlo aconsejado y reconfortado. Finalmente, en la esce- 
na 4 del acto III ella le pide que venga a su alcoba, pero lo hace porque Polonius se lo propone 
como parte de su conspiración con Claudius. La Reina deja que Polonius se esconda detrás de la 
cortina y, cuando éste le aconseja que le dé una buena lección, ella contesta: 

No temáis, os lo aseguro. 

Así pues, parece ser que no está de parte de Hamlet. El tono de la conversación que mantiene 
con Hamlet parece frio. Pero cuando le dice a Hamlet que ha insultado a su padre, éste responde: 

Vos sois la reina, la esposa del hermano de vuestro marido; 

Y -cómo no- sois mi madre 

Hamlet la hace sentir culpable, y ella dice: 

Me hacéis mirar en lo más hondo de mi alma 

¿Está fingiendo que se siente avergonzada y desesperada para ocultar su sentimiento de cul- 
pabilidad o se arrepiente de haberse casado con el hombre que ahora parece ser el asesino del que 
fuera su marido? Hamlet piensa que es Claudius quien está detrás de la cortina, pero en su lugar 
mata a Polonius. En vez de proteger a Hamlet como debería hacer una madre con su hijo, la Reina 
le explica el suceso a Claudius (Acto IIl, escena 5). 

Así pues, hay muchos ejemplos de la actitud de la Reina hacia su hijo. No le hace la vida fácil, 
aunque tampoco carece totalmente de sentimientos. Se dirige a él a menudo como «Querido 
Hamlet» y cuando Ophelia, de la que Hamlet está enamorado, muere y ella va al funeral (Acto V, 
escena 1), dice: 

Yo quería que fueseis la esposa de mi querido Hamlet. 

En la última escena, cuando se está muriendo tras beber el vino envenenado, se dirige a Ham- 
let, y no a Claudius. Probablemente, como tantas otras mujeres en nuevas situaciones familiares, 
sintió que no podía ser leal a los dos. Parece ser que para ella lo más importante era complacer a 
su nuevo esposo y Hamlet quedaba en segundo lugar. 

Hamlet es un drama psicológico muy emocionante. Yo, personalmente, estoy de parte de Ham- 
let, por supuesto, y supongo que eso es lo que quería Shakespeare. Todos experimentamos este 
sentimiento humano: nos compadecemos de los que no tienen el apoyo de nadie, ni siquiera de 
su familia más cercana. 


María para organizar su análisis empieza por introducir su pregunta principal. 
Luego resume brevemente el argumento. Proporciona cuatro ejemplos de situaciones 
en donde la Reina no actúa como una madre que quiere a su hijo. Se remite a esce- 
nas de la obra y cita algunas líneas que ilustran la pregunta principal. Plantea sus 
propias preguntas y expone sus ideas. María se ha dado cuenta de que Shakespeare 
no presenta a la Reina como una mujer completamente mala, y por ello evita ofre- 
cernos un análisis categórico: admite que en algunas escenas la reina muestra afec- 
to hacia su hijo. Finalmente, María resume su respuesta a la pregunta principal y da 
su opinión personal sobre la obra. También recuerda a los lectores, tanto aquí como 
en la introducción, que el problema aún existe en la actualidad. 


2 Proceso de trabajo completo 


Antes te hemos prometido que te daríamos la oportunidad de comparar todo 
tu proceso de trabajo sobre el relato corto de Hemingway «Colinas como elefantes 
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blancos» con el de nuestros alumnos. Te recordamos los pasos que te hemos aconse- 
jado que sigas en relación con los trabajos de nuestros estudiantes: 

. Lee el relato breve incluido al principio de este capítulo. 

. Representa el diálogo con tus compañeros. Formad grupos de cuatro estu- 
diantes: dos estudiantes harán el papel de los dos personajes del relato, otro 
será el narrador y el cuarto será el director, que dará indicaciones sobre la 
entonación, el volumen de la voz, las pausas, el lenguaje corporal, etc. 

. Escribe dos cartas firmadas por los protagonistas: una de la chica y otra 
del chico, para comparar los diferentes puntos de vista de los dos jóvenes 
sobre un tema importante. ¿Qué ideas principales se pueden utilizar luego 
en el análisis? 


A continuación reproducimos las cartas que escribieron nuestros estudiantes: 


Querida hermana: 

Estoy sentada en el tren que me lleva a Madrid, mirando por la ventana. Hace mucho calor y 
las colinas parecen elefantes blancos. Cuando se lo dije a Burt, nos volvimos a discutir. Sí, lo has 
adivinado: me he metido en un lío. 

Estoy embarazada y me siento muy confusa. Tengo la impresión de que Burt quiere que abor- 
te. Él no quiere tener problemas, sino sentirse libre para poder viajar por todo el mundo. Él pien- 
sa que yo deseo lo mismo, pero ¿puede sentirse «libre» alguien que mata a su bebé? No habla más 
que de la operación. «Es una operación muy sencilla», me dice, pero lo que me preocupa no es el 
miedo que tengo en el cuerpo, sino el que tengo en el alma. 

Además, creo que la decisión cambiará nuestra relación. ¿Qué pasará con nuestro amor? Si tengo 
el niño quizá Burt se quede conmigo. El bebé puede dar finalmente algún sentido a nuestras vidas. 
A mi me gustaría tenerlo y, además, estoy harta de acarrear maletas y de probar nuevas bebidas. 

Por favor, Anna, te ruego que me aconsejes. ¿Te has arrepentido tú de haber creado una fa- 
milia tan joven? ¿Crees que echaste a perder tu juventud? 

Escribeme pronto. 

Besos. 


Jig 


Hola, Jim 

Hace tiempo que no nos escribimos, pero ahora necesito desesperadamente que me aconsejes. Me 
he metido en un problema enorme. Dicen que la vida esta llena de altibajos ¿no?. Pues yo estoy a punto 
de arruinar mi juventud por culpa de la tozudez y la vanidad de una mujer. Estoy intentando hacerla 
cambiar de opinión, porque al fin y al cabo la quiero, y la quiero para mí. ¿Por qué tengo que sufrir por 
una simple operación? ¿Por qué está tan alterada? ¿Por qué quiere tener el niño? ¿No se da cuenta de 
que ella también va a echar a perder su juventud? Aunque, después de todo, ella es tan libre como yo 
de tomar una decisión. Pero yo quiero seguir viajando por todo el mundo para ver a gente y lugares 
excitantes y quiero ir acompañado por una mujer bella. Creo que la amo, pero ¿qué sucederá después? 

Por favor, contéstame. Necesito hablar con alguien. 

Hasta pronto. 

Tu amigo Burt 
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Como puedes observar, los escritores han realizado un esfuerzo para mostrar di- 
ferencias entre los puntos de vista del hombre y de la mujer. El tono y el lenguaje 
utilizados también son distintos. 

. Vuelve a leer el texto detenidamente. Escribe las preguntas importantes e 
intenta ver qué respuestas encuentras en el texto. Compara tu trabajo con 
las preguntas y repuestas de nuestros estudiantes, que hemos reproducido 
de forma estructurada a continuación. ¿Qué elementos se pueden utilizar 
para realizar el análisis? 


«¿Qué quiere el hombre?» 

a Quiere que la mujer aborte, pero no quiere perderla. 

«a Quiere ser libre para hacer lo que le venga en gana «Podemos ir a donde queramos». «Pode- 
mos tener el mundo entero». 

«a Quiere desprenderse de sus preocupaciones «Es lo único que nos preocupa, lo único que nos 
ha hecho infelices», 

« No quiere que ella haga nada que no quiera, pero al mismo tiempo intenta persuadirla: «Es una 
operación increíblemente sencilla». «Luego estaremos bien». 

+ La quiere sólo para él: «Pero yo sólo te quiero a ti. No quiero a nadie más». 


¿Qué quiere la mujer? 

+ No quiere abortar, pero tampoco quiere perder o preocupar al hombre. cuando él le dice que 
pueden tener el mundo entero, contesta: «No, no lo tenemos». «Cuando se lo llevan, no vuel- 
ve nunca más», 

«a Está cansada de viajar sin ninguna finalidad. «Eso es todo lo que hacemos, ¿no? Ver cosas y 
probar bebidas nuevas». 

a Cuestiona que, cómo él dice, el aborto sea tan «sencillo» y que luego se vayan a sentir felices. 
Comprende que él quiere que aborte y quiere complacerle. «Haré cualquier cosa por ti». 

+ Está dispuesta a renunciar a su paz espiritual: «Mis sentimientos no importan». 

«a Parece decidida a dejar que él sea el jefe, y repite a menudo lo que dice él. 

+ Se queda callada cuando no quiere contradecirle. «La chica no dijo nada». 

+ Cuando no puede hablar del problema durante más tiempo, le pide a él: «No digas nada más». 


¿Qué importancia tiene el escenario para la idea central de la historia? 

«a La pareja se queda durante un rato en la estación del ferrocarril. Parece como si careciesen de 
raices, de hogar y de familia. Su vida parece temporal. Al mirar melancólicamente hacia el río, 
los campos y los árboles, es posible que la mujer esté pensando en un estilo de vida distinto 
con una vida en familia en lugar de la vida que llevan ahora con las maletas, las bebidas y el 
paisaje yermo que rodea a la estación. Las colinas como «elefantes blancos» al fondo tienen 
que significar algo importante, ya que se mencionan en el título. 

«a ¿Elefantes = algo aplastante? 

« Lenguaje corporal de la mujer: toca las tiras de la cortina de bambú y observa los detalles, lo 
que probablemente significa que está nerviosa. 


¿Qué observaciones sobre la técnica narrativa y el estilo nos dan más respuestas a nuestra 

pregunta principal? 

«a El texto está constituido en su mayor parte por el diálogo, que se centra en el importante pro- 
blema del aborto. Las repeticiones reflejan la preocupación de los jóvenes. Interpretan las mis- 
mas palabras de forma distinta. La técnica de iceberg del autor nos hace buscar los senti- 
mientos en las palabras y en el silencio. «La chica no dijo nada». Podrías hacer más observa- 
ciones sobre la técnica narrativa y el estilo de Hemingway y sobre cómo reflejan la idea 
principal del relato. 


¿Qué sabemos del autor y de sus ideas en otras obras que pueda ayudarnos a 
profundizar en el análisis? Las preguntas anteriores están planteadas de forma que 
puedas encontrar las respuestas en el texto, lo que comporta una «lectura profunda». 
Quizá quieras consultar también enciclopedias y libros de literatura. De ser así, sabrás 
que Hemingway estaba interesado en la «generación perdida». ¿Qué significa esta ex- 
presión? ¿Forman parte los dos jóvenes que protagonizan este relato de esa genera- 
ción perdida? 

. Escribe un borrador y muéstralo a tus compañeros y a tu profesor para que 

te hagan comentarios y críticas. Revisa el texto. 

. Escribe la última versión de tu análisis. Lee el ejemplo siguiente: ¿cómo ha 
utilizado el escritor de este texto las observaciones e ideas que apuntó du- 
rante las actividades de preescritura que acabas de leer? Compáralo con tu 
texto. 


ANÁLISIS DE: «COLINAS COMO ELEFANTES BLANCOS» 


En su relato breve «Colinas como elefantes blancos» (1927), Ernest Hemingway nos muestra lo 
dificil que puede ser tomar una decisión sobre el aborto. Nos habla de una pareja joven que está 
de viaje por España. Están esperando el tren en una estación de ferrocarril que les conducirá hasta 
Madrid. El autor se refiere al hombre como «el Americano». No nos proporciona demasiada infor- 
mación sobre el pasado de los dos jóvenes. Sabemos que la chica está esperando un hijo y que eso 
complica sus vidas de trotamundos. Las grandes incógnitas son si va a tener el niño o no y cómo 
influye la situación a su relación de pareja. 

La pareja está sentada a una mesa situada a la sombra, ya que hace mucho calor. Piden dos 
cervezas. El lector se da cuenta pronto de que el ambiente es tenso. La chica dice que las colinas 
que hay al otro lado «parecen elefantes blancos». El hombre no soporta cómo compara las colinas 
con elefantes y le dice: «No he visto nunca ninguno». Su reacción parece marcar un cambio en su 
relación. Él dice: «Ya sabes cómo me pongo cuando estoy preocupado». Parecen sentirse insegu- 
ros e irritados. Hablan de bebidas y de detalles insignificantes, y la mujer toca nerviosamente la 
cortina de bambú del bar, como si intentase huir del verdadero asunto importante del que hay 
que hablar. Es evidente que tanto al uno como al otro les cuesta concentrarse en una conversa- 
ción real. 

Después de hablar de tonterías durante un buen rato, el hombre menciona inesperadamente 
«una operación increíblemente sencilla». El lector comprende entonces que está intentando con- 
vencerla de que aborte. Repite que la operación es muy «sencilla». Su insistencia puede ser tam- 
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bién una manera de convencerse a sí mismo de que el aborto es la solución apropiada. Para sen- 
tirse más seguro, le dice que sólo debe hacer lo que ella crea correcto, pero entonces ella se sien- 
te tan presionada que prefiere no decir nada. Finalmente le pide a él que se calle. Él parece pen- 
sar que si tienen al hijo, tendría que compartir la responsabilidad y no está preparado para ello 
ahora, ya que lo que quiere es libertad para poder viajar con la chica, a la que quiere para él solo. 

La mujer, obviamente, se encuentra ante un dilema. Ama a su marido, pero al mismo tiempo 
no deja de pensar en el niño. Ninguno de los dos parece entender las palabras del otro y repiten 
palabras que interpretan de forma diferente. Mientras mira los maizales y el río entre los árboles, 
ella dice: «Y podríamos tener todo esto». Probablemente se refiere a una vida de familia próspera 
y feliz contraria al desierto estéril por donde están viajando. El hombre la malinterpreta y dice: 
«Lo podemos tener todo». «Podemos tener el mundo entero». Pero la mujer le da un significado 
más profundo a la palabra «mundo» y dice: «Ya no es nuestro. [...] Cuando se lo llevan, no vuelve 
nunca más». Ha empezado a cuestionarse su estilo de vida: «Eso es todo lo que hacemos, ¿no? Ver 
cosas y probar bebidas nuevas». Con esta pregunta parece intentar averiguar la concepción que 
tiene el hombre sobre la calidad de vida. 

En ningún momento afirma claramente que quiere tener al bebé y que no quiere abortar. 
Cuando él intenta convencerla de que serán felices cuando ella haya abortado, ella contesta: «En- 
tonces lo haré. Mis sentimientos no importan». Parece haber ironía en su respuesta; si actuase de 
acuerdo con sus convicciones, tendría el bebé. 

El relato acaba con las palabras de la mujer: «No me pasa nada. Estoy bien». Parecen haber 
vuelto al punto de inicio de la conversación. Seguramente habrán más discusiones entre ellos 
antes de que la mujer se decida, porque es ella quien debe hacerlo. Parece que su amor por el 
hombre es tan grande que se dejará convencer. Pero el autor no nos explica el desenlace. No obs- 
tante, los lectores tenemos algo en que pensar. ¿Cuál era la intención del autor cuando escribió 
«Colinas como elefantes blancos»: mostrarnos la inseguridad de los miembros de la «generación 
perdida», que no encontraban significado a la vida y sobre los cuales Hemingway escribió también 
en otras obras? ¿A qué se refiere el autor con «elefantes blancos»? ¿Es un simbolo importante, ya 
que se utiliza en el título? Me pregunto qué está pensando la mujer cuando dice: «En realidad no 
parecen elefantes. Sólo me refería al color de su piel a través de los árboles». Esos elefantes 
no existen en el mundo del hombre, en el que sólo hay maletas, bebidas y la mujer que ama. 

Para entender el relato totalmente hay que leerlo varias veces. El autor no expresa sus opi- 
niones y, por consiguiente, el lector tiene que sentarse a una mesa cercana a la de la pareja para 
presenciar su conversación y sus penas y sacar sus propias conclusiones. El silencio de la mujer pa- 
rece más importante que sus palabras y sus frases cortas y su forma de repetir las palabras reve- 
lan sus sentimientos. 

Nosotros, los adolescentes, que tenemos el futuro por delante, pensamos que Hemingway nos 
muestra algo muy complicado, que nos afecta realmente, cuando nos deja escuchar la conversa- 
ción entre el hombre y la mujer de la estación de ferrocarril. 


Estudio de un tema en dos novelas modernas. Utilización de fuentes 

Consideramos muy importante que emplees tus propias observaciones e ideas 
cuando escribas sobre literatura y por ello te hemos presentado esta serie de activi- 
dades. El siguiente paso requerirá un mayor esfuerzo. Puedes escoger entre compa- 
rar dos obras literarias que tengan un aspecto en común, por ejemplo un tema o la 
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técnica narrativa, y comparar dos obras del mismo autor. Puedes consultar artículos 
de prensa, libros de literatura, libros de referencia y enciclopedias para fundamentar 
las respuestas a tu pregunta principal. Esperamos que no te limites a copiar o citar 
líneas de estas fuentes. Pregúntate siempre: «¿Por qué utilizo fuentes bibliográficas? 
¿Me pueden aportar nuevos aspectos? ¿Pueden ayudarme a desarrollar mis ideas?» 
Conecta tus referencias a fuentes con tus propias observaciones. Este tipo de activi- 
dad puede constituir una buena preparación para elaborar posteriormente un traba- 
jo de investigación. 
Seguidamente te presentamos un ejemplo: 


TEMA: «¿EXISTEN NIÑOS MALVADOS?» 
Estudio de la maldad en dos novelas: El quinto hijo, de Doris Lessing y El señor de las moscas, de 
William Golding. 


¿Existen niños malvados? Bueno, los niños pueden ser desobedientes y traviesos, pero en ge- 
neral no tienen malas intenciones. La gente no piensa que la maldad tenga nada que ver con los 
niños y afirma que son más inocentes que los adultos. Sin embargo, existen dos novelas sorpren- 
dentes sobre niños pérfidos: El quinto hijo, de Doris Lessing y El señor de las moscas, de William 
Golding, que he estudiado con gran interés. 

El quinto hijo (1988) trata sobre una pareja joven con una moral ejemplar, una buena educa- 
ción, una excelente posición social y grandes ambiciones. Tienen un hijo tras otro. Sus parientes 
y amigos visitan a la popular familia los fines de semana. Todo va bien, hasta que nace Ben, el 
quinto hijo. Su madre tiene la sensación de que es un extraño incluso dentro de la barriga: le da 
golpes desde dentro. Con sólo unos pocos años de edad, mata a un gato y a un perro, maltrata 
psicológicamente a sus hermanas y hermanos y asusta a los parientes hasta tal punto que éstos 
dejan de visitar la casa. Parece un salvaje primitivo con la frente amplia, la nariz chata y ojos crue- 
les e insensibles, inhumanos. 

¿Qué hacen los padres con Ben? Lo soportan durante varios años, pero al final el padre deci- 
de enviarlo a un sanatorio. Rita Tornborg, en su crítica de la novela (Svenska Dagbladet, 2.6.1988) 
hace hincapié en cómo la moral de la madre choca con la de los demás miembros de la familia. 
Ella va a buscar al niño, al que tienen encadenado y drogado y que vive envuelto de suciedad. 
Nadie le agradece este gesto de buena madre. Ben se vuelve más y más malvado a medida que va 
creciendo. Se convierte en miembro de una banda de ladrones y al final de la novela es uno de 
esos atracadores que amenazan a la gente «en las esquinas de las ciudades del mundo». Nadie 
puede convertir a Ben en una buena persona. Profesores, asistentes sociales, médicos y padres, 
todos fracasan en su intento por controlar la situación. Nadie entiende por qué el quinto hijo se 
convirtió en la oveja negra. Para sus padres, Ben es una «extraña criatura», «un accidente genéti- 
co». El caso no tiene solución. 

El tema de la maldad también se trata en la novela de William Golding El señor de las 
moscas (1954). Pero esta obra trata sobre muchos niños, unos buenos y otros malvados. Son 
miembros de una coral inglesa que viajan para dar conciertos, pero un día su avión se es- 
trella y los adultos mueren. Los niños sobreviven y tienen que arreglárselas solos en la isla 
desierta en donde se estrellaron. Al principio parecen sensatos. Los chicos mayores com- 
prenden que tienen que organizarse la vida y cuidar de los más pequeños. Eligen a un líder 
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y forman una especie de democracia. Pero el tirano Jack está más interesado en cazar y él y 
su pandilla traen un trofeo: una cabeza de cerdo con moscas. Se produce una encarnizada 
pelea por el poder, en el que mueren Simon, el más pacífico de los chicos, y Piggy, el más 
sensato. 

¿Es El señor de las moscas un simbolo de la maldad? Sí, Bjórn Thysdal escribe en su ca- 
pitulo de Historia universal de la literatura [The World History of Literature, 1974, p. 12] 
que el Señor de las moscas es Bilzebub, un ser mencionado en el Antiguo Testamento. Asi 
pues, tiene que ser este diablo. Según Thysdal, Simon es «el ser del Nuevo Testamento [...] 
que da sin pedir nada a cambio». En mi opinión, Jack es Bilzebub: en un pasaje Golding des- 
cribe a Jack como la imagen de un dios maligno. Thysdal afirma que la novela es «una ale- 
goría de la historia de la humanidad» y que los muchachos «representan algo típico de nues- 
tra civilización». Eso me sirve de consuelo, porque significa que los niños no son niños de 
verdad. 

¿Pretenden los autores hablar sobre la maldad en términos generales? Quizá Ben también sea, 
como los niños de Golding, un simbolo de la maldad en el mundo y no un niño real. Tal vez por 
eso Lessing habla de «atracadores de las esquinas de las ciudades del mundo». Carin Waern, en su 
articulo (Arbetet, 9.6.1988) plantea la pregunta: «¿Qué quiere decir Lessing? ¿Se está convirtien- 
do nuestra civilización en un mundo en donde la gente como Ben tiene cada vez más cabida?». 
Cada día oímos hablar de hooligans, ladrones y drogadictos, esas personas que Lessing describe al 
final de la novela. 

En las dos novelas la maldad parece algo fuera de lugar, innecesario. Lessing nos habla de 
un solo niño con unos buenos padres y un buen hogar. Pero, según los comentarios en los que 
se considera al niño como un accidente genético, parece ser que su maldad está predetermina- 
da. La novela de Golding trata sobre un grupo de niños de un pais civilizado con una buena 
educación y procedentes de un ámbito social acomodado. Pero no tienen a ningún adulto que 
se haga responsable de su vida en la isla y se ven abocados a una situación muy dificil. Cuan- 
do los rescatan de la isla, esperamos que en el futuro se alejen del mal, pero Thysdal nos re- 
cuerda el hecho de que regresan en un barco de guerra, aspecto que apunta a que la maldad 
también existe en casa. 

Estos dos libros proporcionan a los adolescentes temas muy chocantes para debatir en la clase. 
Cada día escuchamos noticias sobre el mal causado en el mundo por adultos malvados. Pero es 
dificil creer que haya niños malvados. 


¿Cómo está organizado este análisis? 

Al principio el lector recibe información sobre el tema y los títulos de los libros. 
Seguidamente se presenta cada libro para que el lector se haga una idea del argu- 
mento y de los personajes. Luego la atención se centra en el tema y la escritora com- 
para cómo lo tratan los dos autores. 

Hay transiciones entre los dos párrafos («En las dos novelas...» y «El tema de la 
maldad también se trata en...»). Se mencionan las similitudes y las diferencias. Al final 
del análisis la escritora expresa su opinión y sus ideas sobre el tema principal. Fijate 
cómo utiliza las fuentes bibliográficas para fundamentar sus propias observaciones e 
ideas. No se limita a citar o resumir lo que ha encontrado en las fuentes, sino que 
también reflexiona: («En mi opinión...»). 


215 | 


Poesia 

Familiarizarse con el texto 
Redacción de un poema 
«QUIÉN», de Linn 


¿Quién soy? 

Bueno, soy una de las amigas de tu hermana, 
Una de esas chicas de dieciséis años, 
que vagan por las calles 

sin ningún objetivo serio en la vida. 
Una de esas chicas soy yo 

y estoy contenta de ello. 

No quiero ser otra persona, 

porque yo soy diferente. 

Soy YO. 

Sí, quizá soy un poco infantil, 

pero soy sincera 

y no finjo ser adulta, 
experimentada, 

súper atractiva y refinada. 

Así que no me ves como yo querría, 
como a una MUJER, 

sino como a una chica de dieciséis años 
la amiga de tu hermana 

y por eso me siento triste 

de verdad. 


Quizá te guste, como a Linn, escribir poemas cuando estás irritado, solo, furio- 
so o deprimido; cuando estás enamorado o filosófico, o en cualquier ocasión en que 
tus sentimientos sean fuertes, complejos e íntimos. En esos momentos te abres a la 
poesía y a sus cualidades: ambigiedad, sintesis, complicaciones, aspectos sorpren- 
dentes, reflexiones e imágenes, música y ritmo. 

¿Por qué no escribes tú mismo un poema antes de seguir con esta parte del ca- 
pítulo? De este modo podrás establecer una relación más estrecha e íntima con la au- 
tora del poema que te hemos presentado y con los poetas famosos que estudias en 
clase (y en este capítulo) y conseguir comprenderlos mejor. No pienses que tienes que 
utilizar rima o un lenguaje muy poético o intelectual. Intenta plasmar sencillamente 
los sentimientos poéticos del momento. ¡Vive el ritmo! Plasma ideas y pensamientos 
sorprendentes y breves instantáneas de situaciones cuando tu experiencia vital sea 
muy intensa. Observa cómo Linn escribió su poema: plantea preguntas, repite pala- 
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bras y utiliza un lenguaje coloquial. Al final del poema resume su sensación de no ser 
la mujer adulta y atractiva con la que querría tener una cita el chico que le gusta, y 
se produce así un anticlimax impresionante. 


Lectura del poema en voz alta 

Otra manera de inspirarse para escribir poesía consiste en leer poemas en voz alta 
de forma expresiva y personal. Cuando los leas, intenta encontrar las ideas, los senti- 
mientos y las palabras más importantes del poema, en los que puedes poner énfasis de 
diferentes maneras. ¿Has visto la película El club de los poetas muertos? En el filme, un 
profesor enseña a los chicos a leer poemas y a disfrutar de ello. Forman su propio club 
de poetas y se leen sus poemas favoritos en voz alta unos a otros. Puedes hacer lo 
mismo con tus compañeros. Recuerda que este tipo de lectura es una manera de inter- 
pretar el texto y que adaptar la voz, el ritmo y las pausas según lo que sientas es im- 
portante para captar la atmósfera, el espiritu y las ideas importantes del poema. 


Ilustración del poema 
Si te gusta dibujar o pintar, puedes ilustrar tu poema favorito. Escribe tus co- 
mentarios. Te darás cuenta de que has efectuado un tipo de interpretación del poema. 


Redacción de una carta al autor de tu poema favorito 

También puedes crear un contacto personal con la poesía escribiendo una carta 
sobre tu poema favorito al autor o autora. 

Cuando uno es joven tiende a plantearse cuestiones como: «¿Quién soy?» «¿Sig- 
nifico algo para los demás y para el mundo?». Linda, que por razones personales se sen- 
tía desanimada, cuando leyó el poema de Emily Dickinson «Yo no soy nadie ¿Quién eres 
tú?» ['m nobody. Who are you?] encontró en Emily a una verdadera amiga que enten- 
día que, al igual que ella, muchos adolescentes que no eran Nadie querían ser Alguien. 
Así, después de leer el poema escribió una carta personal. Le pareció la reacción más 
natural, ya que en el texto hay preguntas directas a alguien: «¿Quién eres tú?» 


«YO NO SOY NADIE ¿QUIÉN ERES TÚ?», de Emily Dickinson 


¡Yo no soy nadie! ¿Quién eres tú? 

¿Eres —Nadie— También? 

¿Ya somos dos entonces? 

¡Ni una palabra! ¡Lo pregonarian, ya sabes! 


Ser —Alguien— ¡Qué aburrido! 

Como una Rana —¡Qué vulgar!— 

Pasarte Junio entero diciéndole tu nombre 
¡A la primera Charca que te admire! 


Emily Dickinson: Poemas. Traducción de Margarita Ardanaz 
Ediciones Cátedra. Madrid, 1987 
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hay una diferencia: ahora también me quiero a mí misma. Quererse a sí mismo es lo más impor- 
tante. Si no lo haces, nunca tendrás nada que ofrecer a los que te rodean y ellos no te darán nada 
a cambio. Establécete objetivos, pero alcanzables. El primer objetivo quizá pueda ser comprarte 
ropa nueva que te favorezca. El siguiente, encontrar a alguien con quien hablar, tal vez un amigo 
o amiga, tu madre o, por qué no, tu perro. No importa, la cuestión es empezar. Sólo recuerda que- 
rerte a ti mismo y vivir el presente en lugar de hacer planes para el futuro. 


A continuación reproducimos la carta de Linda: 


Hola, Alguien: 


Sí, yo tampoco soy nadie. Hace seis meses sabía exactamente lo que haría con mi futuro. A qué 
instituto iría, en dónde viviría y a qué personas quería. Y qué personas me querían. Pero entonces 
las cosas empezaron a cambiar (...) y tuve la sensación de que nadie se preocupaba por mi futuro 
aparte de mí misma. Todos mis planes se vinieron abajo de alguna manera y sentí que no era 
nadie. Dejé de comer. Dejé de salir con mis amigas y de divertirme. Lo único que hacía sin parar 
durante ese tiempo era pensar. No paraba de pensar noche y día y al cabo de un tiempo me di 
cuenta de quién era la culpa. ¡Era mía! Yo era la que me estaba encerrando en mí misma. Yo era 
la que no dejaba entrar a nadie. Yo era la que había creado una barrera a mi alrededor por tener 
objetivos demasiado ambiciosos. Al darme cuenta de todo esto, abrí los ojos. Me di cuenta de que 
soy alguien como tú, alguien especial. Comprendí finalmente que lo que suceda mañana no im- 
porta, que hay que vivir el presente. 


Sigo sin saber a qué instituto iré. Sigo queriendo al mismo chico aunque él no me quiera. Sólo 


Soy alguien y tú me importas. 
Linda 


Redacción de un poema inspirado por una pintura y un movimiento literario 
Otra manera de aprender cosas sobre la poesía es imitar el estilo de un poeta o 


la atmósfera y los detalles de una obra pictórica. Cuando nuestras estudiantes Hele- 
na, Bettina y Sara estudiaron los poetas y pintores surrealistas, se interesaron tanto 
en el cuadro de Dalí Momento sublime que decidieron escribir un poema sobre esta 
pintura. Previamente habían estudiado un poema de André Breton e intentaron imitar 
el estilo y las técnicas literarias de este poeta surrealista. A continuación presenta- 
mos el poema escrito por Helena, Bettina y Sara: 
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«LA AFLICCIÓN SE ENCUENTRA CON LA HOJA DE AFEITAR» 
Poema inspirado por la pintura de Dali Momento sublime 


Dos huevos semifritos forman un lecho para la Aflicción. 
La Aflicción se encuentra con la hoja de afeitar, 

que separa el cuerpo del alma. 

Cuando el Yo se mezcla, forma una yema de huevo roja. 
La pequeña cosa intenta conseguir ayuda de la tecnologia 
y de la oreja de plástico. 

El grito encuentra su camino 

a través del receptor verde 


y forma un eco entre el hueso (la semilla) del melocotón y el lomo del caracol. 
La muerte vive en el cuerpo seco. 


Como puedes observar, las chicas encontraron muchos detalles inspiradores en 
la pintura y utilizaron sus observaciones para construir un poema surrealista. Cuan- 
do leas un poema de un autor surrealista, como por ejemplo Breton, te darás cuenta 
de que las chicas imitan también el mundo onírico de los surrealistas, en donde puede 
suceder cualquier cosa y en donde dos cosas muy dispares pueden estar relacionadas. 
Introducen algo abstracto en forma de cosa o de persona. El tiempo y el espacio pa- 
recen desaparecer totalmente. 

Busca una pintura que te inspire y escribe un poema en el que describas los deta- 
lles, la atmósfera y las ideas contenidos en la pintura. Busca arte y poesía futurista, rea- 
lista o expresionista en Internet o en enciclopedias y disfruta de tus momentos creativos. 


Análisis de un poema 

Quizá pienses que analizar un poema en clase es despedazarlo. Entendemos tu 
punto de vista: los poemas son algo muy delicado. Pero debes creernos cuando te de- 
cimos que tus sentimientos pueden hacerse aún más fuertes y tu lectura mucho más 
rica si, como lector, intentas abrir sutilmente el poema con tus preguntas, observa- 
ciones, comentarios e ideas y después vuelves a coser todo el texto. Esperamos 
que, cuando pongáis en práctica las propuestas que os ofrecemos a continuación, tú 
y tus compañeros os estimuléis mutuamente, encontréis interesante escribir sobre 
poesía y proporcionéis así vuestras experiencias a otros jóvenes. 


Comentarios, preguntas y observaciones antes de analizarlo 

Tu profesor te dará un poema que deberás leer y sobre el cual deberás refle- 
xionar y hablar con tus compañeros en grupo y, seguidamente, escribir según un mé- 
todo que a nuestros estudiantes les gusta, como podrás comprobar por los comenta- 
rios que hacen en el diario de clase: 


«Cuando trabajamos con el poema aprendí un nuevo método que me ayudó mucho: hacer co- 
mentarios, plantear preguntas sobre el poema y a partir de ahí estudiarlo desde tantos puntos de 
vista como sea posible.» 

«Fue muy divertido poder hacer nuestros propios comentarios en vez de limitarnos a escuchar 
lo que el profesor piensa que es importante en el poema. En el grupo de poesía nos dimos inspi- 
ración unos a otros.» 

«Trabajando con este método, primero hicimos diferentes observaciones y propusimos ideas 
distintas pero, finalmente, conseguimos ponernos de acuerdo en varios aspectos importantes.» 

«He aprendido a concentrarme mucho más cuando leo poemas.» 


Podéis trabajar de la siguiente manera: 
. Formad grupos de 4 ó 5 estudiantes. 
. Leed el poema en silencio. 
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. Escoged cada uno de vosotros uno o dos versos especialmente importan- 
tes y leedlos en voz alta en el grupo sin hacer comentarios. 

. Escribid, cada uno, vuestros comentarios, vuestras ideas espontáneas sobre 
las líneas que habéis escogido. 

Ejemplos: 

- «Así es como me siento normalmente cuando...» 

- «¿Significa esto que...?» 

- «Esto es exactamente lo que me sucedió cuando...» 

. Leed las anotaciones de los demás. Escribid nuevos aspectos que os hayan 
inspirado los demás miembros del grupo. 

. Volved a leer el poema. 

. Volved a trabajar en grupo. Escribid preguntas para descifrar el poema. Al- 
gunas de las preguntas podrían ser, por ejemplo: ¿Qué sucede en el poema? 
¿Cómo están tratados el tiempo y el espacio? ¿Qué personajes aparecen? 
¿Cuáles son sus problemas, sentimientos, ideas? ¿Cuál es el mensaje? Sed es- 
pecíficos para que las preguntas sean relevantes para el poema que estéis 
trabajando. 

. Trabajad en grupo. Haced observaciones sobre cómo está escrito el poema. 
¿Hay un narrador? ¿Un «yo», un «nosotros» o un «tú»? ¿Qué se puede co- 
mentar sobre el título del poema, su estructura y la forma en que están or- 
ganizadas las estrofas? ¿Encontráis algo que conecte los elementos del 
poema para formar una unidad: un paisaje mental o geográfico, un senti- 
miento especial, una reflexión principal, un problema; una metáfora, un 
símil o un simbolo conectado con la idea central o el tema del poema? Bus- 
cad este tipo de conexiones, el desarrollo de una idea, las oposiciones (antí- 
tesis, como vida-muerte, juventud-vejez) y los paralelismos. Haced observa- 
ciones sobre el estilo y las técnicas poéticas: el ritmo, la musicalidad, etc. y 
comentad entre vosotros cómo estas técnicas están relacionadas con el 
mensaje del poema, la situación mental o «real» descrita en el poema, la at- 
mósfera, la idea central y la actitud del poeta hacia el lector. 

. Comentad todas las preguntas, observaciones e ideas con el resto de la 
clase y el profesor. 

. Volved a leer el poema. 


Redacción del análisis de un poema 
Ahora que has descifrado el poema, esperamos que haya aumentado tu interés 
por él. ¿No sería buena idea inspirar a otros jóvenes escribiendo sobre tu experiencia 
con el poema en un trabajo académico? Si cada uno de vosotros escribe un análisis 
del mismo poema, os daréis cuenta de que vuestros textos son distintos. Habréis 
puesto énfasis en diferentes aspectos y los textos llevarán la marca de diferentes per- 
sonalidades. Pero a todos os serán útiles las recomendaciones que os damos: 
.- Organiza las ideas y observaciones sobre el poema que hayas ido re- 
cogiendo y que consideres interesantes y relevantes para todo el 
poema, como la situación descrita en el poema, el tema, la estructura del 
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poema, cómo está construido, el lenguaje y el estilo. No menciones dema- 
siados detalles que no sean significativos para el poema como unidad. 

. Decide la organización y la finalidad de tu texto para que te implique tanto 
a ti como a los lectores. Si quieres recomendar el poema a otros jóvenes y 
ayudarles a entender la idea central y la forma, podrías publicar un artícu- 
lo en el periódico del instituto. Si lo que deseas es compartir tus reflexiones 
sobre el poema con otra persona, el género más adecuado sería una carta al 
poeta o a un amigo que también esté interesado en la poesía. 

. Elabora una introducción clara. Tus lectores necesitan información sobre 
todo el poema, el título, el nombre del autor y el año de publicación. Inten- 
ta estimular a tu lector de alguna manera en la introducción. Puedes citar 
un verso interesante, plantear una pregunta o esbozar vividamente un as- 
pecto que refleje la idea central del poema y que pueda formar parte de tu 
mundo o del de tus lectores. 

Recuerda que no debes desviarte de lo que piensas que es la idea central del 
poema. 

. Procura que los lectores puedan distinguir bien entre tus opiniones y tus 
valores y lo que el poeta ha escrito realmente en el poema. Si tienes la im- 
presión de que has resumido las ideas y los sentimientos del poeta de forma 
demasiado vaga, vuelve a leer el poema e intenta encontrar palabras y ver- 
sos en el texto y cítalos para fundamentar tu interpretación. Intenta buscar 
conexiones, contrastes, paralelismos. Los poemas son tan complicados que 
será difícil afirmar que una interpretación es «buena» o «mala», pero si 
puede ser más o menos lógica. Si no estás seguro de tus conclusiones, pue- 
des escribir: «Parece que el poeta quiere decir...» Evita las afirmaciones su- 
perficiales y la información que no tenga nada que ver con la idea central 
del poema. 

Procura transmitir a tus lectores lo que el poema significa para ti personal- 
mente y lo que piensas que puede significar para ellos. 

. Tu texto debe estar bien organizado y ser coherente. 


Comentarios de los compañeros y revisión 

Esperamos haberte proporcionado suficiente inspiración y ayuda para tu borra- 
dor y que tus compañeros de grupo te hayan formulado comentarios útiles. En la pá- 
gina siguiente (cuadro 2) te ofrecemos una Guía de crítica y revisión que te ayudará. 

Utiliza los comentarios más relevantes que te hayan hecho tus compañeros y, 
por supuesto, tus propias reflexiones cuando revises tu análisis. 


Diario de clase: ¿qué has aprendido? 

Es importante que reflexiones sobre tu proceso de aprendizaje, que recuerdes 
lo que has hecho, cómo has trabajado, qué has aprendido y cuál era el propósito de 
las actividades. Cuando escribes un diario de clase tienes ocasión de pensar sobre tus 
esfuerzos y comunicarle al profesor tus opiniones y deseos. Escribe unas líneas sobre 
todos estos aspectos. A continuación te sugerimos algunas preguntas que te ayuda- 
rán si te quedas bloqueado. 
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Cuadro 2 


GUÍA DE CRÍTICA Y DE REVISIÓN 


a ¿Cómo se puede conseguir que la introducción sea más clara y más estimulante para el lector? 

+ ¿Sobre qué aspecto o aspectos principales del poema escribe el autor del análisis? ¿Cómo pue- 
den profundizarse o conectarse de forma más estrecha con el poema? ¿Se puede añadir algu- 
na observación importante? ¿Ayudaría el uso de citas a acercar el poema al lector? ¿Hay des- 
viaciones del tema que se puedan eliminar? 

+ ¿En dónde la interpretación puede ser cuestionada por otros lectores? ¿Cómo puede el autor 
del análisis modular su interpretación o introducir nuevos aspectos? 

+ ¿En qué partes del texto expresa el autor del análisis sus propias ideas y opiniones? ¿Ha deja- 
do claro el autor del análisis a los lectores qué está expresando lo que piensa él y no el poeta? 

«a ¿Cuáles son las conclusiones del autor del análisis? ¿Adónde conducen sus observaciones, pre- 
guntas e ideas? ¿Cómo y en dónde conecta el autor del análisis su análisis con el mensaje del 
poema? 

+ ¿Cómo ha organizado el texto, ha separado los párrafos y ha utilizado el lenguaje? 


. ¿Cuál era la finalidad de las actividades? ¿Cómo habéis trabajado tú y tus 
compañeros? ¿Has utilizado tu creatividad? ¿Cómo has establecido una re- 
lación personal con la literatura? ¿Qué ha significado este hecho para tu 
análisis? ¿Has utilizado tanto tu mente como tu corazón para estudiar los 
textos literarios? ¿Has evolucionado y madurado como lector? ¿Cómo has 
aprendido a leer el texto de forma más profunda y a formular comentarios 
y reflexiones? 

. ¿Qué significa para ti trabajar la literatura conjuntamente con tus compa- 
ñeros en clase? 

. ¿Qué significan estas actividades para tu propio desarrollo personal y tu 
perspectiva sobre la vida? 

. ¿Qué necesitas practicar más? 

. ¿Qué más te gustaría decir en tu diario? 
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Trabajos de investigación 


Orientaciones didacticas 


Si sus estudiantes han trabajado con las actividades sobre distintos tipos de texto 
sugeridas en anteriores capítulos, estarán ya preparados para elaborar un trabajo de 
investigación, que es un proceso de aprendizaje largo y exigente. En el apartado «Con- 
sejos y actividades para el alumnado» se explica el proceso de forma detallada. 

Ante todo, queremos insistir en que el trabajo de investigación debe ser un 
proceso, no sólo un producto entregado al profesor. Será el último paso de la pro- 
gresión que hemos planeado para los estudiantes que trabajan con nuestro método. 
Constituirá un seguimiento natural de lo que han aprendido: centrarse en una idea 
relevante, recopilar, organizar y analizar material, utilizar fuentes, poner un gran es- 
fuerzo en los procesos de razonamiento, revisar el texto y emplear un lenguaje bien 
estructurado y maduro. 

Aparte de que los estudiantes aprenden mucho en este proceso de aprendiza- 
je, también proporciona otras ventajas que se mencionan en el apartado «Consejos 
y actividades para el alumnado». No todos los informes de investigación podrán ser 
de utilidad para la gente y las instituciones de fuera del instituto, pero muchos es- 
tudiantes adquieren más confianza en sí mismos después de llevar a cabo esta gran 
tarea. Algunos informes e investigaciones pueden ser utilizados por una organiza- 
ción local o por la biblioteca o cualquier entidad del instituto, constituyendo así un 
paso hacia la participación del estudiante en la democracia. Esto podría proporcio- 
narles contactos útiles con el mundo adulto y un conocimiento más profundo de la 
sociedad. 

En el apartado «Consejos y actividades para el alumnado» recomendamos a 
alumnos y alumnas que intenten encontrar un tema que tenga algo que ver con su 
vida personal. La idea que hay detrás de esto es que el proceso de aprendizaje sea 
más comprensible si los estudiantes trabajan con intereses personales y con sus pro- 
pios procesos de pensamiento en lugar de plagiar fragmentos de libros y artículos. 
Ken Macrorie, en su libro Searching Writing (véase referencia en la bibliografía), se- 
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ñala que los profesores tienen que pedir a los estudiantes que aprovechen su curio- 
sidad natural. Si a una persona le interesa mucho un tema, será muy inventiva en lo 
que respecta a la búsqueda de fuentes, a los métodos y a los contactos. Presentamos 
ejemplos de estudiantes que han encontrado su propio ámbito dentro de un tema 
amplio. Tienen la oportunidad de hacer observaciones y proporcionar resultados 
acerca de algo sobre lo que nadie más ha escrito ningún trabajo de investigación. De 
este modo sienten que son expertos y que sus trabajos son valiosos. Además, les re- 
sultará más fácil comparar sus propias conclusiones con las afirmaciones más abs- 
tractas y generales de los manuales escolares y considerarán su investigación como 
una parte de la exploración de la realidad que se lleva a cabo en el mundo adulto. 
Los estudiantes no tienen por qué escoger como tema un proyecto local, pero la ac- 
tividad debe resultarles interesante y significativa. Lo que aprendan en este largo 
proceso de aprendizaje puede serles muy útil en su vida. 

Aprender a planificar un trabajo es una parte importante del aprendizaje del 
estudiante, no sólo para contentar al profesor, que ha establecido un plazo de en- 
trega, sino también porque el estudiante tendrá que planificar sus estudios en la uni- 
versidad y también en el trabajo. Pida a sus alumnos que le entreguen el informe 
inicial que sugerimos en el apartado «Consejos y actividades para el alumnado». De 
este modo, le será más fácil saber que cada uno de ellos trabaja de forma indepen- 
diente y que no está plagiando trabajos de otras personas. 

Podría ser muy útil que los alumnos presenten sus borradores en clase y que se 
comenten. Algunos de los temas escogidos para la investigación pueden formar parte 
del curso que están estudiando y, por lo tanto, ésta será una buena manera de ad- 
quirir y analizar conocimientos y experiencias sobre un tema del curso. Es conve- 
niente que haga comentarios informales a los alumnos de vez en cuando. 

Sería conveniente que los estudiantes pudieran utilizar un ordenador en el insti- 
tuto para que aprendan a beneficiarse de la ayuda que les puede ofrecer un procesador 
de textos. Presentar el trabajo de forma cuidada también les dará una gran satisfacción. 


Consejos y actividades para el alumnado 


Introducción 

Es probable que, al igual que muchos otros jóvenes, estés interesado en inves- 
tigar toda clase de temas y asuntos pertenecientes a distintos ámbitos. No puedes 
estar siempre restringiendo tus conocimientos a la información de segunda mano 
que te proporciona otra gente: quieres encontrar respuestas a tus preguntas por ti 
mismo. Aunque no siempre te detengas a investigar de forma sistemática lo que te 
interesa, a menudo te preguntas «¿Por qué?», «¿Cómo?», «¿Dónde y cómo puedo con- 
seguir más información sobre esto?» «¿Puede resultar útil mi investigación para otra 
gente y para mí mismo?». 

La investigación, ya sea a pequeña o a gran escala, es una buena manera de 
aprender y de tener una vida activa. A lo largo de este libro, te hemos enseñado a 
encontrar temas importantes para reflexionar sobre ellos, a buscar una idea princi- 
pal, a analizar causas, a resolver problemas, a hacer observaciones, a utilizar las fuen- 
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tes de información de forma independiente y crítica y a planificar tu trabajo. Si has 
asimilado todos estos procesos significa que estás preparado o preparada para llevar 
a cabo un trabajo de investigación, que coronará tus esfuerzos. 


Fases del trabajo de investigación 


Escoge un tema interesante y estúdialo con afán exploratorio. Es posible que 
quieras centrarte en un tema relacionado con una de las principales asigna- 
turas del instituto. 

Utiliza diferentes fuentes de información: consulta, por una parte, libros, 
diarios y revistas en la biblioteca y, por otra parte, realiza tus propias pes- 
quisas: indagaciones, entrevistas, experimentos, visitas de estudio. 
Selecciona, analiza y revisa los datos obtenidos, compáralos, saca tus pro- 
pias conclusiones y reflexiona sobre los resultados. 

Haz una planificación de tu trabajo y, aunque consultes a tu profesor a me- 
nudo, piensa que tú eres el responsable. 


Entregarás un trabajo de investigación mecanografiado y bien organizado y 
presentado. El número de páginas no es el criterio más importante: lo que cuenta es 
la calidad. 

El profesor puede pedirte que hagas una breve exposición oral sobre tu inves- 


tigación. 


Objetivos del trabajo de investigación 


Aprenderás a profundizar en las asignaturas que estudias. El estudio te per- 
mite aprender a estudiar por tu cuenta y hacerte responsable de la planifi- 
cación, la organización y el resultado final de tu estudio. 

Te darás cuenta de que puedes utilizar muchos métodos para encontrar res- 
puestas relevantes a tu pregunta principal. Deberás analizar las causas y 
resolver los problemas. Probablemente tendrás que encontrar y defender 
argumentos y te acostumbrarás a utilizar fuentes de información distintas 
desde un punto de vista crítico. 

Obtendrás una buena preparación para tus estudios universitarios futuros o 
para desarrollar tareas similares en el mundo laboral. 

Tener un buen trabajo de investigación en el currículum puede ser uno de 
los requisitos necesarios para conseguir determinados tipos de trabajo. 

Es posible que las personas de las diversas instituciones con las que te pon- 
gas en contacto para conseguir información para el trabajo o la gente a la 
que entrevistes se conviertan en personas de contacto útiles o buenos ami- 
gos el día de mañana. 

Mejorarás la confianza en ti mismo, ya que te convertirás en experto en el 
tema que investigues y es posible que tu trabajo de investigación sea de uti- 
lidad en tu instituto, en tu comunidad, en una biblioteca o en una empresa 
privada. 

Es posible que tu proyecto trate sobre un problema que afecta a mucha 
gente y que al mismo tiempo proporcione una solución. 
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Construcción de un trabajo de investigación 


Elección de tema 

Un trabajo de investigación debe ser original. De poco sirve copiar la informa- 
ción encontrada en enciclopedias o artículos escritos por otras personas si no haces 
tus propias reflexiones o investigaciones. Sería como una especie de fraude y, ade- 
más, no aprenderías gran cosa. 

Es recomendable escoger un tema que signifique algo para ti, algo en lo que 
hayas estado pensando durante mucho tiempo o algo en lo que puedas ser experto. 
Busca una pregunta principal a la que puedas encontrar respuestas relevantes le- 
yendo libros y artículos, y haciendo entrevistas, experimentos y visitas de estudio. 

Intenta delimitar el tema para que te resulte más comprensible para ti mismo 
y para los lectores. Escribir, por ejemplo, sobre Cervantes, Dante o La Segunda Gue- 
rra Mundial sería muy difícil. 

Cuando hayas leído algunos de los temas escogidos por nuestros estudiantes 
para sus trabajos de investigación, intenta responder a las preguntas siguientes: 

. ¿En qué cuestiones principales se han centrado? 

- ¿Cómo han delimitado sus temas? ¿Cuál es el objetivo de cada trabajo de in- 

vestigación? 

- ¿Cómo han utilizado sus intereses personales y sus propios recursos? ¿Cómo 

han realizado investigaciones para sacar sus propias conclusiones? 

- ¿Podrían utilizarse sus trabajos de investigación fuera del instituto? 


Algunos ejemplos 

A Katarina le gustan mucho los niños y le encanta ir al teatro. Decidió poner- 
se en contacto con una guardería en donde suelen llevar a los niños al teatro. Tam- 
bién quiso ponerse en contacto con el teatro al que asistían los niños. Se concentró 
sobre todo en la obra que los niños iban a ver. Habló con los niños y entrevistó al 
personal de la guardería, a quien preguntó cuáles eran sus intenciones y sus expec- 
tativas. Visitó el teatro y charló con los actores, el director y el escenógrafo sobre su 
trabajo y su propósito. En la biblioteca leyó libros y artículos sobre el teatro infantil 
para adquirir conocimientos y para profundizar en el tema. Luego asistió a la repre- 
sentación con los niños e hizo observaciones sobre sus reacciones y comentarios. 
Quería averiguar si el esfuerzo de la compañía de teatro había sido fructífero y si sus 
integrantes entendían las expectativas de los niños y las intenciones del personal de 
la guardería. Una amiga suya le hizo hermosos dibujos de los trajes de los actores, 
de algunas escenas y de diversos objetos escénicos para que el trabajo de investiga- 
ción de Katarina tuviese bellas e instructivas ilustraciones. Tanto la compañía de 
teatro como el personal de la guardería consideraron su trabajo interesante y útil. El 
sumario del trabajo de Katarina se incluye más adelante en un apartado posterior de 
este capítulo. 

Sara está muy interesada en los problemas medioambientales. Forma parte de 
una organización que lucha por la protección del medio ambiente. Cuando leyó un 
artículo en el diario local sobre el proyecto de una depuradora de aguas en un pan- 
tano de su municipio, decidió estudiarlo. Esto es lo escribió en la introducción: 
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«Mi objetivo es llevar a cabo una investigación sobre este proyecto medioambiental para ave- 
riguar si es posible utilizar un método natural para depurar las aguas residuales. Con este traba- 
jo de investigación quiero participar en el debate actual sobre cómo racionalizar el uso del agua.» 


Al final del trabajo de investigación Sara resume las conclusiones que ha saca- 
do y da recomendaciones al Ayuntamiento y a los habitantes de su municipio sobre 
el uso del agua y sobre algunos métodos para depurarla. Este trabajo de investiga- 
ción se entregó a los responsables de asuntos medioambientales de su Ayuntamien- 
to. A lo largo de este capítulo se harán más comentarios sobre el trabajo de Sara. 

Ylva había reflexionado mucho sobre la pregunta «¿Quién o qué influye en los 
hábitos de lectura de los adolescentes y en su interés por los libros?». Elaboró un 
cuestionario para que lo respondieran los alumnos de algunas clases. Entrevistó a un 
profesor, a un bibliotecario, a un librero y a un crítico literario. También leyó libros 
sobre investigaciones similares. La escuela adquirió algunos de los libros que, según 
su investigación, eran los más populares para que los estudiantes pudiesen tomarlos 
prestados. En apartados posteriores de este capitulo se seguirá hablando del trabajo 
que realizó Ylva. 


Preescritura y planificación 

Ahora ya tienes algunos ejemplos de temas, objetivos y métodos para poder ins- 

pirarte. Es el momento de empezar tu propio trabajo. He aquí algunos consejos: 

. Busca tu propio tema: ¿cuál será tu tema? Intenta contemplar todo tipo de 
posibilidades para conseguir un tema a partir de tus intereses y opciones 
personales. 

- Proyectos: ¿algo en lo que trabaje alguna organización del instituto? 

- Mi instituto: ¿puedo profundizar en alguna de las materias escolares?, 
¿una visita cultural que realicé me dio una idea?, ¿y si...? 

- Mi trabajo de verano. 

- Mi trabajo de investigación. 

- Mi comunidad: ¿cómo se las arreglan los trabajadores inmigrantes con el 
nuevo idioma?, ¿cómo pueden resolverse los problemas con x?, ¿por qué 
tenemos una estatua de x en la plaza del mercado?, ¿a qué empresa le in- 
teresaría que yo investigase x? 

- Mi viaje al extranjero durante el verano: he observado algunas diferen- 
cias entre x allí y x en mi país. ¿Es posible encontrar más información 
sobre esto? ¿A quién podría interesarle? 

También es importante seguir las instrucciones del profesor, quien debe- 
rá darte su visto bueno sobre el proyecto. 

. Escribe un poco sobre el tema. Podrías responder a las preguntas siguientes: 
- ¿Cuál es la pregunta principal? ¿Por qué he escogido este tema? 

- ¿Qué respuestas obtendré? 

- ¿En qué puntos principales me centraré? 

- ¿Qué métodos puedo utilizar? 

- ¿Qué libros y artículos tengo que buscar en la biblioteca? ¿Cómo puedo 
encontrarlos? 
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- ¿Qué visitas de estudio puedo realizar? ¿Conozco a alguien experto en 
este campo? 

.  Delimita el tema para evitar que tu investigación sea demasiado superficial. 

- Pide la opinión de los demás: comenta tus ideas a gente en la que confíes, 
como tu profesor, tus amigos o tu familia. 

- Elabora un calendario: ¿de cuánto tiempo dispones?, ¿hay una fecha limite 
para entregar el borrador, etc.? 

- Busca bibliografía en la biblioteca. 

- Consulta a tu profesor: sería una buena idea entregar un informe como el 
que presentamos a continuación: 


El tema que he escogido €S...........acccunnnannannrrrnsneree Mi pregunta principal OS.......cocaconacacacananconanncsrrrrres 
Trabajaré de la siguiente MantTa...ccccccccccccccccnnanns Utilizaré lo siguientes métodOS...............aaccccacanararraros 
¿Qué opina de esto? 

He encontrado los libros y artículos siguientes en la bibliOtECA...occccncnnmmmm [No he 


encontrado bibliografía sobre el tema. ¿Podría ayudarme? 

Me gustaria consultar Ani RRRR aa RRRROORoonoooococoarrnncas 
Calculo que tendré el primer borrador listo Ol... (fecha). Me gustaria que 
usted y algunos alumnos de la clase me pudieran dar su opinión tras la entrega. 


. Recopila todo tipo de material: haz investigaciones, entrevistas, encuestas, etc. 

- No pierdas tus anotaciones: guárdalo todo en el mismo lugar: una caja, un 
archivo, un cajón. Si utilizas ordenador, procura guardar los documentos de 
manera segura. Señala las páginas especialmente interesantes de los libros 
que estés consultando, de forma que puedas encontrar los fragmentos úti- 
les con rapidez. 

. Evalúa los documentos que has encontrado y los resultados de tu investi- 
gación: ¿son fiables?, ¿tienes suficiente material?, ¿has reflexionado sobre 
tu investigación?, ¿qué conclusiones puedes sacar? 

. Estructura todas tus notas y tus resultados. 


Cómo elaborar un cuestionario 
Una parte de tu investigación puede basarse en cuestionarios. Si decides reali- 


zar uno, recuerda lo siguiente: 
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. Es mejor elaborar el cuestionario lo antes posible para tener tiempo sufi- 
ciente para llevar a cabo la encuesta y comparar las respuestas. 

. Debes formular las preguntas de forma que las respuestas se puedan com- 
parar con facilidad. Haz las preguntas a una persona de confianza antes de 
imprimir el cuestionario. 

. Debes vigilar que la gente que rellena el cuestionario lo haga con seriedad 
para asegurarte de que el resultado sea fiable y no una broma. 


Ejemplo de cuestionario 


«CUESTIONARIO SOBRE LOS HÁBITOS DE LECTURA DE LOS ESTUDIANTES» 


Estoy realizando un trabajo de investigación y quiero averiguar todo lo posible sobre los há- 
bitos de lectura de los estudiantes. Te ruego que contestes a las preguntas con seriedad, ya que 
los profesores, los bibliotecarios y los libreros están muy interesados en mi investigación. 


Mujer 


. ¿Qué prefieres leer? (Califica del 1 al 5, 5 = gran interés, 1 = ningún interés). 
Novelas Relatos cortos Poesía 
Novelas policíacas No ficción Diarios y revistas 


. ¿Cuántos libros lees al mes? Poner una cruz en la respuesta correcta. 
Ninguno 1-2 L] 3-5 Más de 5 


. ¿En dónde consigues los libros que lees? 
En la escuela En la biblioteca Me los prestan mis amigos 
Los compro 


. ¿Con qué frecuencia sacas libros de la biblioteca en préstamo? ¿Cuántos? 
Varios libros por semana Un libro por semana 
2 03 libros al mes 1 libro al año Nunca 


. ¿Quién y qué te influye en la elección de un libro? e 
Tus padres Tus profesores Tus amigos L| 
Programas de TV y radio Mi autor favorito OTOS marian 


. ¿Crees que es importante leer y comentar los libros en el instituto? 
Contesta en el espacio de abajo indicando las razones. 


. Menciona los tres mejores libros que has leído hasta ahora. Indica el nombre de los autores y 
los títulos, 


Te agradezco sinceramente tu colaboración. Ylva. 


Comentarios sobre el ejemplo 

Con la pregunta «Otros» del apartado E, Ylva quería obtener respuestas en las 
que quizás nunca había pensado, como por ejemplo, «clubs de lectores», «anuncios 
publicitarios de libros». Su pregunta abierta sobre las razones para leer y comentar 
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los libros en el instituto puede dar lugar a respuestas muy interesantes, pero tendrá 
que emplear más tiempo para ordenarlas y sacar conclusiones. En un apartado pos- 
terior de este capítulo se presenta el esquema que elaboró para resumir los resulta- 
dos de los cuestionarios. 

Esta información se podría representar también mediante tablas. Más adelante 
podrás ver el ejemplo de la tabla que efectuó Sara en su investigación sobre el pro- 
yecto de depuración del agua, en donde incluye sus mediciones. 


Borrador 

Es probable que escribas el borrador en diferentes fases, ya que es algo que se 
trabaja durante un periodo largo. Tu profesor u otras personas pueden aconsejarte 
cuando lo necesites, lo que te permitirá asegurarte de que te encuentras en el buen 
camino. Las siguientes recomendaciones pueden serte de utilidad: 

. Procura organizar el texto de forma adecuada al tema que hayas escogido 
y a la orientación que quieras otorgarle. 

. Tu borrador debe incluir: 

- Una introducción, en la que presentarás el tema, el objetivo y las fuen- 
tes más relevantes. 

- Los puntos más importantes que has investigado y comentado, con sub- 
títulos bien estructurados. 

- Un final en donde resumirás tus conclusiones. 

- Una bibliografía. 

- Un anexo (si quieres adjuntar algo). 

- Un sumario, que puede colocarse al principio. 

. Proporciona a tu lector o lectora una introducción clara: 

- ¿Cuál es la idea principal? ¿Cuáles son los tus objetivos principales? ¿Por 
qué el tema es importante para ti? ¿Qué métodos utilizas? ¿Qué fuentes 
han sido las más importantes? Si alguien te ha sido de gran ayuda, este 
es el mejor lugar para expresar tu agradecimiento. 

. Al final debes resumir tus conclusiones. También puedes dar recomendaciones. 

. La inclusión de referencias claras a las fuentes que has utilizado es impor- 
tante para que los lectores distingan entre tu propia investigación y tus pro- 
pios comentarios y lo que has recopilado a partir de otras fuentes. 

. Procura diferenciar entre los resúmenes y las citas. Utilizarás tus propias 
palabras cuando resumas lo que otra persona ha dicho o escrito. Nos hemos 
referido a ello en el capítulo 5. Cuando se incluyen citas, se transcribe exac- 
tamente y entre comillas lo que otro ha dicho o escrito. La cita debe tener 
una conexión lógica con el texto. No se puede cambiar u omitir ninguna 
parte de la cita, ya que sería injusto para el autor, cuyas Opiniones podrian 
malinterpretarse. 


La opinión de los demás 

Después de haber trabajado los procedimientos descritos en los capitulos ante- 
riores, es fácil darse cuenta de lo importantes que son las críticas. Ahora, sin embar- 
go, el contexto de la crítica será un poco distinto respecto a cuando trabajabas con- 
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juntamente con los demás compañeros de clase. Ahora te parecerá natural pregun- 
tar, de vez en cuando, a gente con experiencia sobre lo que opinan de tu trabajo. Eso 
es lo que la gente hace en la vida cotidiana: pedirse consejo unos a otros. Quizá pien- 
ses que no resulta natural utilizar una Guía de crítica, pero te será muy útil escuchar 
lo que piensan sobre el contenido, los métodos, la forma en que has estructurado el 
texto y el lenguaje que has empleado. Al preguntarles sobre todos estos aspectos, 
podrás comprobar si tus lectores creen que ha valido la pena leer tu texto y si lo le- 
yeron y entendieron con facilidad. 

Por supuesto, tu profesor también te aconsejará. Presentar tu borrador ante la 
clase puede ser una buena idea, ya que tus amigos podrán aprender mucho sobre el 
tema y, al mismo tiempo, pueden hacer comentarios muy valiosos. Es posible incluso 
que algunos amigos o algunas amigas se ofrezcan a darte su opinión de manera in- 
formal durante su tiempo libre. Puedes corresponderles dándoles tu opinión sobre su 
borrador. 


Revisión 
El texto que entregues debe estar cuidadosamente redactado. La Guía de revi- 
sión que presentamos (cuadro 1) puede resultarte útil cuando revises el borrador. 


Cuadro 1 


GUÍA DE REVISIÓN 


Contenido y lenguaje 


«a ¿Has pensado en los lectores para asegurarte de que el texto se entienda fácilmente? Utiliza 
las opiniones que te dieron tus amigos y tu profesor. 

a ¿Cómo se puede conseguir que la organización del texto y los subtitulos sean más claros? ¿Son 
los párrafos suficientemente claros? ¿Hay algo que se pueda omitir? ¿Hay repeticiones que se 
puedan eliminar? ¿Se puede añadir algo? ¿De qué manera puede resultar más clara la introduc- 
ción para los lectores? ¿A qué conclusiones sobre tu investigación has llegado al final del texto? 

+ ¿En dónde podría ser tu razonamiento más claro y explícito? Tus lectores pueden preguntarse «¿Por 
qué?», «¿Cómo?», «Y los ejemplos?». 

a Ya has aprendido mucho sobre estos aspectos en los capítulos anteriores de este libro, como por 
ejemplo «Análisis de causas» y «Resolución de problemas». 

+ ¿Cómo indicas al lector en dónde estás haciendo referencia a otras fuentes y en dónde estás in- 
troduciendo tu propia investigación y tus propios comentarios y opiniones? Tu lector o lectora 
podría preguntar: «¿Cómo lo sabes?», «¿Esto es lo que piensas tú?» «¿Es tuya esta recomendación?». 

a ¿Qué tratamiento le has dado a la técnica de citas y de resúmenes de las fuentes? ¿Tienen las citas 
que has empleado una función importante o podrían eliminarse? ¿Crees que el lector encontrará el 
lenguaje que has utilizado claro y fácil de entender? ¿Qué frases podrian construirse de forma más 
lógica? ¿En qué puntos podría ser el vocabulario más variado, preciso y comprensible? 

a Repasa la ortografía, las abreviaciones, la puntuación, etc. Emplea diccionarios y las herra- 
mientas que te proporciona tu ordenador si tienes dudas sobre estos aspectos. 
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Presentación de la versión definitiva 

. Utiliza una máquina de escribir o un ordenador para escribir la versión de- 
finitiva. 

. Numera las páginas. Puedes adjuntar en un anexo el material que no se 
tenga que incluir necesariamente en el texto principal, como tablas y cues- 
tionarios. 

. Las ilustraciones pueden ser informativas y estimulantes y amenizar la lec- 
tura. Ésta es una fuente que también tendrás que utilizar de forma legítima. 
No olvides mencionar su origen, es decir, el nombre del fotógrafo o artista. 
Es incluso posible que tengas que pedirle permiso a la persona en cuestión 
para utilizar la imagen. Escribe un pie de ilustración, es decir, un breve texto 
informativo acerca de ésta y planea en dónde quieres colocarla. 

. El título debe indicar a los lectores de qué trata el texto. Debe ser corto e 
informativo. Puedes añadir un subtítulo que explique el contenido de forma 
más detallada. 

- La portada debe tener un diseño atractivo y cuidado y ser informativa. El ti- 
tulo debe ir en caracteres grandes. Debes indicar tu nombre, el nombre del 
instituto y la fecha. Sara te proporcionará un ejemplo más adelante. 

. También es recomendable que elabores un sumario. 


A continuación reproducimos el del trabajo de investigación de Katarina: 


SUMARIO 


«Teatro infantil» 
| Introducción 1 
Il Breve introducción sobre la historia del teatro infantil 2 
IIl Teatro infantil en Goteburgo. Programa de este año 4 
IV Una obra de teatro para niños 
1. Mi visita al teatro 6 
2. Entrevista con los niños y el personal de una guardería 11 
3. Opiniones de los críticos sobre la obra 14 
4. Entrevistas con los actores 16 
V Conclusiones ¿Cómo pueden las compañías de teatro satisfacer los deseos de los niños? 18 
Anexos 
Cuestionario para los niños 
Cuestionario para el personal 


- Incluye un listado de referencias bibliográficas de las fuentes que hayas 
utilizado. Puedes empezar por las fuentes no impresas, como entrevistas, 
cintas y cartas, en orden alfabético o cronológico. A continuación, in- 
troduce las fuentes impresas, cronológica o alfabéticamente. Indica el 
nombre y el apellido del autor y el título y el año de la publicación, de 
manera que el lector o la lectora pueda localizar los libros y artículos 
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con facilidad. Si citas algún fragmento, puede ser útil para los lectores 
indicar el número de la edición. Si has utilizado un capítulo de un libro, 
puedes mencionar las páginas entre corchetes. Este es el listado biblio- 
gráfico de Ylva: 


FUENTES NO IMPRESAS 


Entrevistas con las siguientes personas: 

« Profesor del Instituto de educación secundaria Kongahälla de Kungälv; 8 de enero de 1996. 

» Bibliotecario del Instituto de educación secundaria Kongahälla de Kungälv; 15 de enero de 
1996. 

» Librero, Kungälv; 4 de febrero de 1996 

« Crítico, Diario de Goteburgo, Goteburgo, 8 de febrero de 1996. 


FUENTES IMPRESAS 


BRODOW, Bengt, The book of the Thorn Bushes or the Thorn Birds? (Libro de las zarzas ¿o de 
los pájaros espinos?), 1988 

LUNDQUIST, Ulla, Cave Bears, Thorn Birds and Monsters (Osos de las cavernas, pájaros espi- 
nos y monstruos). 1985. 

WÁHLIN, Kristian, Is there good or bad literature? (¿Existe la buena y la mala literatura?) Ar- 
tículo en La revista de los profesores. (1986, p. 2) 


Ejemplos de trabajos de investigación realizados por estudiantes 


Ejemplo 1: «Proyecto de depuración de agua en Aród» 

Si te sientes inseguro cuando vayas a escribir un trabajo de investigación, es 
muy probable que te ayuden los ejemplos. Ya hemos mencionado la investigación de 
Sara anteriormente. A continuación presentamos algunos fragmentos de su texto. Sara 
escribió 13 páginas mecanografiadas, además de la bibliografía y el anexo. A conti- 
nuación reproducimos la portada de su trabajo: 


PROYECTO DE DEPURACIÓN DE AGUAS DE ÁROD 


Trabajo de investigación. Estudios medioambientales 
Sara Brandberg 

Instituto de educación secundaria Kongahálla 
Asignatura: Estudios Medioambientales 

Kungálv, 1993 

Profesora: Gunilla Olander 
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Este es el sumario que Sara elaboró. Fijate cómo ha organizado su trabajo de in- 
vestigación y cómo ha destacado los puntos más importantes en negrita y con números. 


SUMARIO 


Introducción 2 
Objetivo 2 

Justificación del tema 2 
Problemas 2 

Historia y actualidad 3 


Proyecto de depuración de aguas 5 
Descripción 5 

Función 5 

Aspectos generales 6 

Invierno 7 

Mediciones y observaciones 8 
Bacterias 9 


Aspectos dudosos 10 
Gas 10 


Perspectivas de futuro 10 

Abastecimiento doméstico de agua en zonas rurales 10 
Complemento de la planta depuradora 10 
Abastecimiento de agua en Goteburgo 10 


Argumentación 11 
Conclusiones y recomendaciones 13 


Referencias bibliográficas 

Anexos 

Anexo 1. Mapa del área del proyecto 
Anexo 2. Mediciones 


Sara empieza su trabajo de investigación de la siguiente manera: 


1. Introducción 
1.1. Objetivo 
Existe un proyecto de depuración de las aguas residuales con un método nuevo en el pan- 


tano de Aród, en el municipio de Kungálv. He investigado el proyecto de este pantano para 
poder elaborar un trabajo de investigación sobre un método natural para depurar las aguas 
residuales. También quiero mostrar un ejemplo del problema del exceso de fertilizantes pro- 
vocado por la depuración deficiente de las aguas residuales. Mi intención es contribuir al de- 


bate sobre el despilfarro de agua en el consumo diario y sobre los métodos poco eficientes 
de utilización del agua. 


1.2 Justificación del tema 

La idea de tratar este tema se me ocurrió cuando leí un artículo sobre un proyecto de depu- 
ración de aguas en Aród en el Diario de Goteburgo del 20 de mayo de 1992. El catedrático Olof 
Pehrson ha iniciado este proyecto. Mis estudios medioambientales en el instituto han despertado 
mi preocupación por los problemas de nuestro entorno y en mi tiempo libre también dedico tiem- 
po a este tema. 


1.3. Problemas 


Ahora Sara escribe sobre cómo derrochamos el agua en nuestra vida cotidiana 
en el mundo occidental. Se remite a una fuente: un libro sobre la depuración de 
aguas, en donde encontró estadísticas. «Según el manual Técnica de depuración de 
aguas, 1975, de Rennerfelt-Ulmgren utilizamos 400 litros de agua por persona y día». 
Sara explica cómo este despilfarro de agua perjudica a la naturaleza y provoca un 
proceso de fertilización demasiado intenso. 

En la parte siguiente Sara resume la información que ha adquirido a través de 
una de las fuentes impresas sobre los problemas con el agua que ha habido en el pa- 
sado. Se remite a otro libro cuando escribe sobre los distintos métodos de depura- 
ción de aguas que existen. A continuación, se centra en el punto principal: el pro- 
yecto de Aród. Lo describe de forma detallada y reproduce lo que le han explicado 
los expertos locales cuando los entrevistó para preguntarles sobre los efectos que 
tendría en la fauna y la flora. Asimismo, reflexiona sobre lo difícil que puede resul- 
tar deshacerse de las sustancias no naturales como, por ejemplo, los productos qui- 
micos. Seguidamente, presenta un informe con sus propias mediciones. He aquí un 
fragmento del diario que escribió: 


| 
«22 de septiembre. Tiempo seco. He observado la presencia de bacterias oleosas, el desarrollo 


de gases y algunas algas. 

26 de octubre. Nublado. He encontrado mucho lodo gris, algas de color verde oscuro y bacte- 
rias, que parecían manchas oleosas en el primer «levé» (distancia entre dos recodos). El agua es- 
taba mucho más clara en el segundo «levé», probablemente debido a que los detritos (materias 
desprendidas como grava y arena) se habían hundido un poco. Había muchas plantas. En el «levé» 
n.3, al remover el agua, se apreciaba un olor a aguas residuales. El agua estaba negruzca y visco- 
sa debido a la presencia de materias orgánicas.» 


Al final del trabajo de investigación Sara escribe sobre las perspectivas de fu- 
turo. Resume las ventajas del método de depuración y recomienda al departamento 
de medio ambiente local que estudie de forma más detallada el proyecto de Aród 
como intento de encontrar métodos naturales para depurar el agua. A continuación 
reproducimos el final de su trabajo de investigación: 
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«Mi conclusión es que este método de depuración de agua purifica la sal nutritiva mejor que 
la mayoría de los demás métodos. Así pues, el Ayuntamiento debería recomendar a los habitantes 
que consideren que es posible aplicar este método sin problemas sanitarios y llevar a cabo pro- 
yectos similares. Los costes no serian tan elevados si cooperasen varios hogares. 

En mi opinión, el Ayuntamiento debería combinar su planta depuradora con el método que he 
comentado. Asimismo, éste debería recomendar a los habitantes del municipio que utilicen el 
agua de forma racional y ahorrativa y que eviten fertilizarla demasiado.» 


Seguidamente, Sara incluye /a bibliografía y los anexos, en donde adjunta cua- 
tro tablas. Esta es la primera tabla: 


MIS MEDICIONES 


Tabla 1 (22 sept. 1992) 


n. levé fosfato mg/l 
1 2,1 
2 1,5 
3 2,1 
7 1,7 
10 1,3 


Depuración (n. 3-10): 46% 


Elección del tema y métodos 

Sara ha escogido un tema que realmente le interesa. Delimita el tema para 
poder llevar a cabo su propia investigación en la zona donde vive mediante observa- 
ciones y mediciones. Entrevista a personas que saben mucho sobre el tema escogido 
y que representan a diferentes partes y puntos de vista. Enmarca su propia investi- 
gación en un amplio contexto medioambiental. Ha adquirido conocimientos sobre 
este ámbito leyendo libros y artículos y se remite a otras fuentes cuando escribe 
sobre cosas que no ha podido examinar ella misma, como por ejemplo los aspectos 
históricos. Utiliza lo que ha aprendido en el instituto sobre medio ambiente. Refle- 
xiona e intenta analizar los resultados de su investigación. Aclara el significado de 
palabras difíciles como «levé». 


Planificación 

Sara inicia su trabajo con una introducción y, como ya hemos dicho, enmarca 
su propia investigación en un amplio contexto medioambiental. Describe el proyec- 
to de depuración de aguas y los procesos químicos minuciosamente. Cuando se re- 
mite a otras fuentes facilita información clara sobre quién escribió o dijo tal cosa o 
tal otra. Describe sus propias observaciones y las compara con las investigaciones re- 
alizadas por otras personas. Por último, saca conclusiones y da recomendaciones. Ad- 
junta los resultados en una tabla. 
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Presentación 

La presentación de su trabajo proporciona a los lectores un texto claro y legi- 
ble. Ha numerado cada capítulo y cada apartado. Los títulos de los capítulos están en 
caracteres más grandes que los otros, estableciéndose así una jerarquía. Utiliza ilus- 
traciones instructivas con textos informativos. 


Ejemplo 2: «¿Quién o qué influye en los hábitos de lectura de los alumnos de 

segundo ciclo?» 

En la introducción de este capitulo presentamos algunos ejemplos de trabajos 
de investigación de estudiantes. Queríamos destacar que se puede trabajar de dife- 
rentes maneras según el tema escogido. Ahora profundizaremos en el trabajo de in- 
vestigación de Ylva, que contiene 23 páginas mecanografiadas, incluyendo un suma- 
rio, un cuestionario, diversas tablas y una bibliografía. Ésta es la introducción de Ylva: 


«¿QUIÉN O QUÉ INFLUYE EN LOS HÁBITOS DE LECTURA DE LOS ALUMNOS DE SEGUNDO CICLO?» 


¿Qué autores prefieren los estudiantes? ¿Qué les gusta leer? ¿Quién o qué contribuye a su in- 
terés por leer literatura? Éstas son las principales preguntas a las que intento encontrar respues- 
tas. El libro de Ulla Lundquist Cave Bears, Thorn Birds and Monsters (Osos de las cavernas, pája- 
ros espinos y monstruos) (1985) y The Book of the Thorn Buhes or the Thorn birds) (Libro de las 
zarzas ¿o los pájaros espinos? (1988) de Bengt Brodow tratan sobre el mismo tema, pero he que- 
rido hacer mi propia investigación en mi instituto. Me interesa averiguar quién o qué nos influye 
cuando escogemos los libros que queremos leer. 

Empecé mi investigación elaborando un cuestionario con preguntas sobre el tipo de literatu- 
ra preferida y los hábitos de lectura de los estudiantes. Pedí a estudiantes de varias clases que lo 
rellenaran. Los resultados me proporcionaron un buen punto de partida. Entonces me puse en 
contacto con las personas que, según las respuestas de los estudiantes, desempeñaban un papel 
importante en este aspecto. Le pregunté a un profesor de literatura qué relación creía que exis- 
tía entre la enseñanza de su asignatura y los hábitos de lectura de los estudiantes. Entrevisté tam- 
bién a un bibliotecario del instituto, así como a un crítico de un diario local y a un librero. Estas 
personas constituyen factores de influencia importantes aunque, por supuesto, existen otros fac- 
tores: las modas y el interés que demuestra la gente joven por la presencia de acción en los libros. 


A continuación, Ylva presenta su encuesta. Incluye el cuestionario (véase en la 
página 229), explica por qué formuló esas preguntas y comenta las respuestas que 
obtuvo. He aquí un ejemplo: 


«El instituto siempre ha influido en los hábitos de lectura de los estudiantes y en su interés por 
leer y siempre seguirá siendo así. La mayoría de los estudiantes han tenido que leer a veces de- 
terminados libros. Algunos lo hicieron con gran entusiasmo y otros, en cambio, se aburrieron y se 
sintieron obligados. Pienso que es difícil para el profesor encontrar un equilibrio entre los intere- 
ses de los estudiantes y sus objetivos pedagógicos. ¿Hay que obligar a los estudiantes a leer cuan- 
do no quieren? Formulé la siguiente pregunta a los estudiantes: "¿Crees que es importante leer li- 
teratura en el instituto y, de ser así, ¿por qué?"» 
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Ylva, a partir de unos datos, elaboró una tabla y le permitió dibujar el gráfico 
siguiente: 


¿QUIÉN TE INFLUYE DE FORMA DETERMINANTE EN EL MOMENTO DE ESCOGER UN LIBRO? 


100|/- 
E 0 
75 C 73% 
p= 48% 
50 — 
H 32% 
E 0 
25 |- 20% 18% 160 ca MM Chicas 
E 11% A: E 12% Chicos 
rE E 
Modas Amigos Padres Instituto TV/Radio 


He aquí un ejemplo de sus comentarios sobre las respuestas: 


«Una de las preguntas era: "¿Crees que es importante leer literatura en el instituto? y, de ser 
así, ¿por qué?". El 11% de los estudiantes contestaron "No". Algunos estudiantes no respondieron 
a esta pregunta, pero la mayoría escribieron "Si". La mayor parte de ellos explicaron que leer lite- 
ratura les proporcionaba una educación amplia y riqueza de lenguaje y les ayudaba a compren- 
der mejor a los demás. En el instituto nos estimulan para que leamos libros que no leeríamos en 
casa: son libros que sencillamente "hay que leer". Otra opinión común es que "resulta agradable 
comentar los libros en grupos".» 


Luego Ylva presenta los libros más populares según las respuestas de los estu- 
diantes a su cuestionario. Elaboró dos listados: uno sobre las chicas y otro sobre los 
chicos. Escribe sus propios comentarios sobre cada libro. He aquí un ejemplo: 


«La novela Malvado trata sobre Eric, que es educado por su sádico padre. Se comporta mal 
en la escuela y su padre lo manda a un internado. El autor escribe sobre la violencia y la cruel- 
dad, aspectos presentes en la vida cotidiana. En mi opinión, el interés de los estudiantes por este 
libro radica parcialmente en su identificación con el personaje principal, que es una persona real. 

También pienso que a veces los jóvenes están cansados de evadirse a través de la fantasía y 
la ciencia ficción.» 


Luego, Ylva recoge las entrevistas que realizó al bibliotecario, al profesor y al 
librero. Les hizo las mismas preguntas que a los estudiantes. De este modo, obtenía 
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respuestas desde distintos puntos de vista. A continuación reproducimos lo que Ylva 
escribe acerca de la entrevista que mantuvo con el profesor en torno a la pregunta 
«¿Cree que es importante para los estudiantes estudiar literatura en el instituto?». En 
lugar de resumir lo que dijo el profesor, cita sus palabras literalmente. 


«Sí, pienso que es muy importante. Los estudiantes adquieren nuevas ideas y conocen libros 
que de lo contrario no buscarían. Las lecturas obligatorias deben adecuarse al grado de madurez 
de cada estudiante. El profesor debe conocer la clase y averiguar cuál es la mejor opción. A veces 
es el profesor quien escoge los titulos, otras veces, los propios alumnos. 

Como profesor debo estimular a mis alumnos para que se interesen por la lectura de obras li- 
terarias, de manera que sigan leyendo incluso después de acabar su escolaridad. Nosotros, los pro- 
fesores, no debemos darles textos que sean demasiado complejos, aunque también debemos re- 
cordar que lo que puede resultar difícil para un estudiante puede ser demasiado fácil e infantil para 
otro. Por lo tanto, tenemos que ver qué es lo apropiado para cada persona de forma individual.» 


Ylva escribe a continuación: 


«Las respuestas a mi encuesta me facilitaron muchos datos interesantes. Existen diferencias 
entre los hábitos de lectura de chicos y chicas. Las chicas prefieren la ficción, mientras que a los 
chicos les gusta leer diarios y no ficción, aunque también ficción, pero no en la misma medida que 
a las chicas. En general las chicas leen más que los chicos. La mayoría de los estudiantes toman 
los libros prestados, aunque algunos los compran. 

Cuando los estudiantes o las estudiantes escogen libros, se suelen inspirar en las recomenda- 
ciones que les han dado sus amistades. Muchos hacen su elección siguiendo las tendencias y los 
autores de moda. A la mayor parte de adolescentes les gusta leer libros en el instituto y creen que 
es una actividad importante e instructiva. Los libros sobre temas de actualidad gozan de popula- 
ridad, aunque también hay muchos estudiantes interesados en la novela histórica y en la evasión. 
Las personas que ejercen mayor influencia en los hábitos de lectura de los adolescentes —es decir, 
profesores, bibliotecarios, libreros y críticos= opinan que lo más importante es que los jóvenes de- 
muestren interés por la lectura. Los medios de comunicación también desempeñan un papel im- 
portante. La publicidad directa e indirecta despierta el interés. El desempleo y los problemas so- 
ciales son posibles razones por las cuales la gente busca otras experiencias: si en la vida real uno 
no tiene experiencias intensas, tiene que buscar una vida más excitante identificándose con un 
personaje de un libro. Eso es lo que quiere la gente joven cuando lee libros: experiencias fuertes.» 


Diario de clase 

Es importante que reflexiones sobre el proceso de aprendizaje, que recuerdes lo 
que has hecho, cómo has trabajado, qué has aprendido y cuál era el objetivo. Si quie- 
res tener éxito tienes que asumir la responsabilidad de tu propio desarrollo. Escribir 
el diario de clase te permite pensar sobre tu trabajo y transmitir al profesor tus opi- 
niones y tus deseos. 

Ahora has llevado a cabo un trabajo final muy exigente y durante los años es- 
colares has tenido experiencia con muchos tipos de procesos de aprendizaje, géneros 
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y tipos de texto distintos. Escribe lo que piensas sobre tus logros. Antes de hacerlo, 
vuelve a leer este capítulo del libro. ¿Cómo has construido tu trabajo de investiga- 
ción? ¿Cómo has utilizado lo que aprendiste? ¿En qué medida has madurado y mejo- 
rado tus procesos de reflexión y de escritura, es decir, la organización del proceso de 
aprendizaje, los métodos de búsqueda de fuentes para profundizar en tus conoci- 
mientos y poder reflexionar de forma crítica e independiente, la manera de enfocar 
un tema relevante, profundizar en tus ideas y adquirir consciencia sobre la impor- 
tancia que tiene para el lector el empleo de un lenguaje preciso y la construcción de 
un texto bien organizado y estimulante? ¿Cómo has desarrollado tu consciencia 
sobre la situación de aprendizaje, que te permitirá aprender con mayor facilidad en 
el futuro? ¿Tienes más confianza en ti mismo? ¿Qué tienes que practicar más antes 
de dejar el instituto? Te deseamos buena suerte con tus procesos de razonamiento y 
escritura en el futuro. 
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Cómo escribir un texto coherente 


Orientaciones didacticas 


Éste es un capítulo al que tendrá que volver de vez en cuando durante este 
curso de escritura para tratar problemas especificos que haya observado en los tex- 
tos de sus estudiantes. El contenido de este capítulo abarca todos los géneros y tipos 
de texto, ya que hay problemas de coherencia en diferentes niveles, dentro de la frase 
y entre las frases, dentro de un párrafo y entre párrafos, así como en unidades más 
amplias del texto. 

A excepción de una breve alusión a la importancia de un uso adecuado de los 
signos de puntuación, no prestamos atención a los problemas con las estructuras de 
la frase, ya que son de naturaleza más bien gramatical. Adoptamos un punto de 
vista más textual, es decir, nos centramos en la coherencia dentro del párrafo y 
entre párrafos. 

En los comentarios presentados sobre los textos de los capitulos 2 y 3 de- 
dicados al texto expositivo hemos llamado a menudo la atención sobre estrate- 
gias elementales para reforzar la coherencia, sobre todo en las transiciones 
entre párrafos. Esperamos que este tipo de análisis haya mejorado la compren- 
sión de los estudiantes de la separación en párrafos, que suele constituir un pro- 
blema para ellos. 


Separación en párrafos 

Un ejercicio adicional muy útil puede consistir en que los estudiantes identifi- 
quen la idea principal y la frase clave en cada párrafo de uno o dos textos del libro. 
Los estudiantes deberán definir la idea principal con sus propias palabras y no remi- 
tirse únicamente a la frase clave. 

A continuación sugerimos un análisis de este tipo sobre el modelo de texto del 
capítulo 3. 
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Identificación de las ideas principales y de las frases clave 


«¿QUÉ PODEMOS HACER LOS ESTUDIANTES PARA MEJORAR NUESTRA AUTOESTIMA?» (pp. 123-126) 


1. 
2. 


A menudo los estudiantes tienen poca autoestima. La frase clave es la primera. 

El problema se puede atribuir a dos causas principales: dudas sobre la propia imagen y dudas 
sobre la personalidad. La frase clave es la primera. 

Este párrafo sirve como transición después de la definición del problema en los párrafos 1 y 2. 
La primera frase resume lo que ha dicho el autor hasta el momento. La segunda frase consti- 
tuye una especie de frase clave general para el resto del texto. Hay que tener en cuenta, sin 
embargo, que la mayoría de párrafos tienen también su propia frase clave. 


4. Debemos intentar tener una visión realista de nosotros mismos. La frase clave es la primera. 


Si eres realmente obeso quizá debas hacer algo por adelgazar. No hay ninguna frase clave au- 
téntica. Todas las frases ayudan a perfilar la idea principal. 

Comprar ropa nueva puede ayudar a resolver el problema de la preocupación por la imagen. 
La frase clave es la primera. 

Para empezar a resolver la segunda causa principal de la falta de autoestima, las dudas sobre 
nuestra personalidad, hay que pensar en cómo se sienten los demás y tomar iniciativas socia- 
les. No hay una frase clave específica. 

Los amigos pueden ayudar a solucionar nuestras preocupaciones sobre nuestra personalidad. 
La frase clave es la primera. 

El paso más importante para recuperar la autoestima es empezar a creer en nosotros mismos. 
La frase clave es la segunda. (La primera frase sólo es una transición.) 


10. Resumen de las ideas expuestas en el texto. La frase clave es la primera. 


Transiciones entre párrafos 


Sugerencias sobre las transiciones entre párrafos 


Para realizar esta tarea hemos tomado como ejemplos los mismos modelos que 


entre párrafos. 


aparecen en los capitulos 2 y 3. En este caso aparecen subrayadas las transiciones 


«¿QUÉ PODEMOS HACER LOS ESTUDIANTES 
PARA MEJORAR NUESTRA AUTOESTIMA?» 
(párrafos 5 a 10) 


ANÁLISIS DE LAS TRANSICIONES 


5. Ahora bien, si estás realmente gordo o 
gorda como yo, que peso casi ochenta 
kilos midiendo sólo 1,62 m, se te puede 
hacer difícil aceptar tu imagen, sobre 
todo si tu sobrepeso no se debe a una en- 
fermedad. En este caso quizá debas tomar 
medidas más concretas, aunque no tienen 
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Párrafo 5. «Ahora bien» indica la introduc- 
ción de un nuevo punto de vista o tema; «se 
te puede hacer difícil aceptar tu imagen» 
hace referencia al tema del párrafo anterior. 


que ser necesariamente muy drásticas. En 
mi caso, tengo que comer menos y hacer 
más ejercicio. Me gustan mucho las golo- 
sinas, pero hace unos años dejé de tomar- 
las y perdi 5 kilos en un mes. Así pues, si 
tienes una debilidad similar, ese es el pri- 
mer paso que tienes que dar. Luego 
andar, correr o hacer aeróbic también 
puede ayudarte. Cuando tenía trece años, 
por ejemplo, iba mucho a correr y pesaba 
veinte kilos menos que ahora. 


Según mis amigos, un método menos 
cansado para aumentar la autoestima es 
comprarse ropa nueva, aunque no aporta 
una solución real a ningún problema. Nos 
proporciona un alivio momentáneo y, 
además, se trata sólo de algo externo, que 
no forma parte de ti mismo. Sin embargo, 
tengo que reconocer que estoy de mejor 
humor cuando me pongo algo nuevo. 
Pero la novedad pasa enseguida y, des- 
graciadamente, la ropa se estropea rápi- 
damente, así que no es una solución muy 
buena, sobre todo porque ir de compras a 
menudo sale muy caro. 


La poca autoestima debida a las dudas 
sobre nuestra personalidad es igual de 
problemática y quizá es la razón más ha- 
bitual de la timidez, sobre todo con per- 
sonas que no conocemos. Personalmente, 
intento luchar contra este sentimiento 
pensando que los demás deben sentirse 
igual, que yo no soy distinta, que estamos 
todos en el mismo saco. A menudo ayuda 
tomar la iniciativa en estas situaciones y 
comenzar una conversación. De hecho, 
los demás agradecerán estas iniciativas. 


Los amigos también pueden proporcio- 
narnos ayuda para resolver las dudas 
sobre nuestra personalidad. Nuestros pa- 
dres también pueden ayudarnos, aunque 


Párrafo 6. «Un método menos cansado» hace 
referencia a un método más cansado men- 
cionado en el párrafo anterior. 


Párrafo 7. «La poca autoestima debida a las 
dudas sobre nuestra personalidad» hace re- 
ferencia al tema de la personalidad presen- 
tado en el segundo párrafo; «igual de pro- 
blemática» indica una comparación con la 
falta de autoestima debida a la inseguridad 
respecto a la imagen mencionada en los pá- 
rrafos anteriores. 


Párrafo 8. «también» indica adición a lo que 
se ha dicho en el párrafo anterior. 


en general no comprenden nuestros pro- 
blemas y no son lo bastante objetivos. Si 
tienes algunos buenos amigos, en cambio, 
pueden darte el apoyo que necesitas. 
Cuando hables con ellos es muy posible 
que descubras que te ven de una forma 
muy distinta a la idea que tú tienes de ti 
mismo. De hecho, seguramente adquirirás 
una perspectiva completamente nueva y 
más positiva sobre ti mismo. 


9. Lo que digan los demás, por lo tanto, puede Párrafo 9. «Lo que digan los demás» hace re- 
ayudarnos a adquirir autoestima, aunque si ferencia a «amigos», en el párrafo anterior; 
no creemos en absoluto en nosotros, por «por lo tanto» introduce una conclusión. 


muchas palabras amables y mucho apoyo 
que recibamos de nuestro circulo de amigos 
o de nuestra familia, no nos servirá de nada. 
Es por eso que también tenemos que traba- 
jar nuestra autoestima de forma activa y 
consciente. En primer lugar, tenemos que 
intentar concentrarnos en las cosas en las 
que somos buenos e intentar ignorar aque- 
llas en las que lo somos menos. En mi caso, 
por ejemplo, puedo pensar en mi talento 
musical, ya que soy una violinista bastante 
buena y me han ofrecido una beca en la es- 
cuela de música. Lo que quiero decir es que 
todos tenemos algo en lo cual nos podemos 
concentrar para disfrutar y aumentar nues- 
tra autoestima. 


10. En resumen, para resolver el problema de la Párrafo 10. «En resumen» hace referencia a 
baja autoestima necesitamos la ayuda y el lo que se ha dicho o introduce una especie 
apoyo de los demás, pero sobre todo tene- de resumen o conclusión. 


mos que trabajarla nosotros mismos. Tene- 
mos que dejar ser tan conscientes de noso- 
tros mismos y comprender que no siempre 
somos el centro de atención, que no somos 
tan diferentes de los demás como para que 
se paren a mirarnos y a reírse de nosotros. 
Al mismo tiempo, debemos concentrarnos 
en aquello en lo que somos bastante bue- 
nos y a partir de ahí desarrollar nuestra au- 
toestima de forma constructiva. 
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«¿POR QUÉ SON TAN POPULARES LOS 
«WALKMANS»?» (pp. 105-107) 


1. Se ven por todas partes: en la calle, en el Párrafo 1. «¿Por qué tanta gente se compra 
autobús, en la biblioteca, en las rutas de walkmans?» apunta hacia las respuestas 
jogging, en las pistas de esquí... Mi herma- (causas) que se expondrán en el resto del 
no Lorenzo hace los deberes y corta el cés- texto. 


ped con su walkman amarillo puesto y mi 
hermana Cristina dice que se aburriría en 
el camino a la escuela si no pudiese escu- 
char a Guns and Roses de puerta a puerta. 
Incluso mi padre se ha comprado uno con 
aspecto deportivo para ir a correr. ¿Por 
qué tanta gente se compra walkmans? 


2. En primer lugar, el precio es asequible. Se Párrafo 2. «En primer lugar» señala el inicio 
puede conseguir un modelo barato por de las respuestas. 


unas 5.000 pesetas, e incluso los modelos 
más novedosos están al alcance de la ma- 
yoría de gente. 


3. Por consiguiente, el coste no constituye nin- Párrafo 3. «Por consiguiente, el coste» hace 
gún obstáculo y la publicidad, por supuesto, referencia a «precio», en el párrafo anterior. 
explota este hecho. Los publicistas no tienen 
que prestar demasiada atención al precio, 
sino que pueden centrarse en el interés de la 
gente por los aparatos electrónicos y, espe- 
cialmente, en la vanidad de las personas y 
en su deseo por estar «en la onda». Los 
anuncios ingeniosos apuntan a estas debili- 
dades: se muestra a gente guapa con el úl- 
timo corte de pelo y vestida a la moda dis- 
frutando de su walkman en un entorno lu- 
joso. ¿Y quién quiere quedarse al margen? 


4. De todas maneras, no creo que el bajo pre- 


cio, el poder de la publicidad y la necesidad Párrafo 4. «De todas maneras» indica una 
de estar «en la onda» sean las principales oposición. «No creo que el bajo precio, el 
causas del aumento del número de walk- poder de la publicidad y la necesidad de 
mans en los últimos años. Se pueden encon- estar “en la onda" sean las principales causas 
trar razones más profundas. ¿No será que del aumento del número de walkmans en los 
muchos jóvenes quieren esconderse y aislar- últimos años» conecta las tres causas que el 
se de su entorno inmediato? ¿Quién no ha autor ha mencionado hasta el momento. 


pensado alguna vez que sería agradable no 
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tener que oír a nuestros padres rezongando? 
¿Y cuántas veces he deseado no tener que 
oír el ruido en la calle o en el autobús, o in- 
cluso la charla de mis compañeros de clase? 
Asi pues, el walkman se convierte en una es- 
pecie de protección contra el mundo: de 
este modo no tienes que mantener una in- 
teracción intelectual o emocional con él. 


El deseo de aislarnos también puede deber- 
se al hecho de que muchos de los jóvenes 
nos sentimos inseguros y vulnerables. En 
ocasiones tenemos la impresión de que 
nuestro entorno nos exige demasiado a 
nivel social. A veces es incluso difícil ser so- 
ciable con tus amigos y no siempre se puede 
estar seguro de que son verdaderos amigos. 
En estos momentos, el walkman aporta una 
sensación de seguridad y protección. Poca 
gente molestará a alguien que parezca estar 
escuchando algo con concentración y, al 
mismo tiempo, el aparato sirve como excu- 
sa para no tener que empezar a hablar con 
alguien. De este modo, el walkman ofrece 
una doble protección: evita que la gente te 
moleste y alivia la presión cuando tienes 
que socializar con alguien. 


Quizá haya gente que piense que esta es 
una manera negativa de entender los walk- 
mans. ¿La causa de su popularidad no es 
sencillamente que la mayoría adoramos la 
música? Es muy posible que mucha gente 
utilice este aparato para escuchar su músi- 
ca favorita, pero ésa no es la única explica- 
ción. Yo creo que la causa psicológica -la 
dimensión inconsciente, como también se 
podría llamar- es más importante. Ayuda a 
explicar por qué Lorenzo utiliza el walkman 
dentro de casa cuando tiene un excelente 
equipo de música que le proporcionaría 
una experiencia musical mucho más inten- 
sa. La explicación es que quiere que lo 
dejen en paz. Para él, al igual que para 
mucha gente, el walkman no sólo es una 
moda sino un dispositivo de protección. 
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Párrafo 5. «El deseo de aislarnos» hace refe- 
rencia al tema del aislamiento, presentado 
en el párrafo anterior; «también» indica adi- 
ción. 


Párrafo 6. «esta» hace referencia a la causa 
principal presentada en el párrafo anterior. 


Consejos y actividades para el alumnado 


En un texto seguido, las frases tienen que estar conectadas de alguna ma- 
nera para que el lector o la lectora no se pierda por el camino. Sin embargo, a me- 
nudo resulta difícil escribir de forma coherente, porque cuando escribes tienes 
una concepción completamente distinta de tu texto a la que tiene el lector. Cuan- 
do miras tu propio texto, puedes recordar cómo estaban conectadas determinadas 
ideas en tu mente mientras escribías. En cambio, el lector no tiene acceso a los 
procesos de pensamiento que utilizaste al componer el texto; está limitado a lo 
que dice el texto, ya que muchas de tus ideas se quedaron en tu pensamiento y 
no llegaron a plasmarse en la escritura. Como consecuencia, el lector considera a 
menudo tus textos incoherentes y confusos. Por esta razón resulta útil considerar 
las estrategias que se presentan en este capitulo para escribir textos coherentes y 
más comprensibles. 

Existen muchas maneras de dar coherencia a los textos y, evidentemente, sola- 
mente podemos tratar las estrategias más comunes. Además, aquí nos estamos centran- 
do sólo en los textos expositivos o argumentativos. Así pues, el propósito de este capí- 
tulo es ayudarte a que seas más consciente de los problemas de coherencia y propor- 
cionarte ayudas para cuando surjan problemas durante el proceso de escritura. Aunque, 
naturalmente, la mejor práctica está en la escritura y revisión tus propios textos. 

Es preciso recordar que cuando un texto parece incoherente no siempre es 
culpa del autor. Es posible que el lector esté cansado, poco concentrado o sencilla- 
mente poco informado sobre el tema tratado. Sin embargo, con demasiada frecuen- 
cia, el lector pierde el hilo porque el texto es incoherente: es posible, por ejemplo, 
que en el texto haya lagunas lógicas demasiado grandes o demasiado numerosas. 
Otra razón, relacionada y muy común, es que el escritor no ha proporcionado seña- 
les en el texto que indiquen qué parte está conectada con qué otra parte, o qué parte 
se espera que el lector compare o contraste con qué otra parte. 

Existen muchas «señales de tráfico» que puedes utilizar en el texto para ayudar 
al lector a seguir tus lineas de pensamiento. Empezaremos con las grandes señales 
como la separación en párrafos (con frases clave) y seguiremos con las más peque- 
ñas como los conectores, las repeticiones y los sinónimos. Prestaremos especial 
atención a la transición entre párrafos y, finalmente, hablaremos del uso de la pun- 
tuación para facilitar la lectura. 


Separación en párrafos 

Una de las señales más grandes es la separación en párrafos, es decir, la di- 
visión del texto en unidades lógicas. La regla primordial es que un párrafo es una 
unidad con una sola idea principal, un tema (o un aspecto de un tema más amplio 
que no se puede tratar de forma adecuada en un solo párrafo). De este modo, 
cuando englobas varias frases en un párrafo, estás indicando al lector que tienen 
algo en común, una idea central que las vincula entre sí. Así pues, lo que hace que 
un párrafo sea coherente es que el conjunto de frases que abarca constituya una 
unidad lógica. 
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Frase clave 

La idea o tema principal de un párrafo se expresa generalmente en la denomi- 
nada frase clave, es decir, la frase que indica el tema principal, el punto más impor- 
tante del párrafo. De hecho, se llama así porque señala al lector la «clave» del conte- 
nido del párrafo. Veamos un ejemplo: 


Aquella cena fue la mejor que Mamá había preparado nunca. Como entrante, nos deleitó con 
nuestro plato preferido, cóctel de gambas. A continuación, nos sirvió una gran ensalada con casi 
todas las verduras del huerto y, después, el plato principal: rosbif, guisantes con cebolla, espárra- 
gos y panecillos franceses hechos en casa. Para acabar, Mamá se esforzó al máximo para darnos 
a cada uno nuestro postre favorito. 


La primera oración es la frase clave, ya que contiene la afirmación general más 
importante: que la cena fue extraordinaria debido al gran número de platos. También 
se puede decir que la frase clave expresa la afirmación más general, la que controla 
o incluye el significado o los significados de las demás frases del párrafo. 

La frase clave no tiene por qué ser la primera frase de un párrafo. A veces puede 
ser la segunda si, por ejemplo, utilizas la primera para establecer un vínculo con el 
párrafo anterior. De hecho, la frase clave se puede colocar en casi cualquier parte, 
aunque la mayoría de veces es la primera o la última frase. Sin embargo, hay que re- 
cordar que, para los escritores con poca experiencia, colocar la frase clave al princi- 
pio puede suponer ciertas ventajas. Al ponerla en esta posición, te ayuda a centrarte 
en la idea principal del párrafo, facilitando así la escritura; al mismo tiempo, infor- 
ma al lector sobre el contenido del párrafo, lo que facilita la lectura. 

Vamos a hacer un pequeño experimento para mostrarte cómo, cuando lees un 
párrafo, estás influenciado por la posición de la frase clave. Tapa el ejemplo siguien- 
te y lee las frases de una en una. Cuando llegues al final de la primera frase, intenta 
adivinar de qué hablará el párrafo. Haz lo mismo con la segunda frase. Hemos em- 
pezado cada frase en una nueva línea para facilitar la lectura gradual. 


Charles Dickens se inspiró directamente en su propio padre, un hombre inepto y eternamente 
optimista, para dar vida a Mr. Micawber. 

Cuando James Joyce creó Stephen Dedalus en Retrato del artista adolescente y Ulises, obser- 
vó friamente a su padre y prácticamente transcribió la conversación del viejo borracho. 

En la búsqueda interminable de personajes en la que se ven inmersos los escritores, no hay 
mejor punto de partida que el propio hogar. 


Vamos a intentar describir lo que ha sucedido mientras leías. Al finalizar la lec- 
tura de la primer frase, tus suposiciones sobre cuál era el tema del párrafo habrán in- 
cluido, seguramente: (a) Mr. Micawber, (b) el padre de Dickens o (c) el propio Dickens. 
Tras leer la segunda frase, lo más probable es que hayas cambiado tus especulacio- 
nes y hayas pensado que el párrafo puede tratar (a) sobre una comparación entre los 
dos personajes (Mr. Micawber y Stephen Dedalus) o (b) entre Dickens y Joyce o (c) 


| 248 


entre sus padres. Por lo tanto, no has averiguado cuál era el tema principal de este 
breve párrafo hasta llegar a la última frase, ya que es aquí donde se expone el tema. 

Así es como funciona aproximadamente el proceso de lectura. Cuando leemos 
la primera frase de un párrafo empezamos inmediatamente -aunque de forma in- 
consciente- a preguntarnos sobre qué tratarán las frases siguientes, es decir el pá- 
rrafo. Este proceso continúa frase tras frase hasta que comprendemos el contenido. 
Obviamente, si la frase clave es la primera, esta comprensión será inmediata y el pro- 
ceso de lectura será muy distinto. Fijate cómo cambia la lectura del mismo párrafo si 
se coloca la frase clave al principio: 


En la búsqueda interminable de personajes en la que están inmersos los escritores, no hay 
mejor punto de partida que el propio hogar. 

Charles Dickens se inspiró directamente en su propio padre, un hombre inepto y eternamente 
optimista, para dar vida a Mr. Micawber. 

Cuando James Joyce creó Stephen Dedalus en Retrato del artista adolescente y Ulises, obser- 
vó friamente a su padre y prácticamente transcribió la conversación del viejo borracho. 


¿La lectura ha sido distinta, no es cierto? ¿Qué ventajas y desventajas conside- 
ras que tiene la colocación de la frase clave al principio o al final? Coméntalo con tus 
compañeros y amigos. 

¿Es indispensable que un párrafo tenga una frase clave? La respuesta es que 
no. La frase clave puede estar implícita, es decir, no estar expresada con tantas pa- 
labras. Pero en ese caso el párrafo requiere más esfuerzo por parte del lector y del 
escritor: el lector debe identificar por sí mismo qué es lo más importante del pá- 
rrafo y el escritor debe escribir con una claridad suficiente para que se comprenda 
el punto principal sin la ayuda que siempre proporciona la frase clave. Por lo tanto, 
hasta que tengas una gran experiencia en la redacción, te recomendamos el uso de 
frases clave. 


Conectores 

Existen muchas palabras que se pueden utilizar como señales al principio de 
una oración para indicar el tipo de relación mental lógica que quieres establecer 
entre una y otra frase. Fijate que el siguiente listado de palabras indica tipos especi- 
ficos de vínculos, para ayudarte a desarrollar ideas: 

. Adición: y, también, además, por lo demás, encima... 

. Contraste: pero, sin embargo, por una parte - por otra parte, no obstante, 
de hecho, mientras que, en cambio... 

- Similitud: como, asimismo, del mismo modo, al igual que, igualmente... 

. Ejemplificación: por ejemplo, en otras palabras, a saber... 

. Cronología: en primer lugar, en segundo lugar, entonces, después, a conti- 
nuación, mientras tanto, al mismo tiempo, seguidamente, más tarde, final- 
mente, por último, definitivamente... 

. Causalidad: así pues, en consecuencia, por lo tanto, por consiguiente, aun- 
que, porque, ya que, debido a, puesto que... 
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. Actitud: por supuesto, naturalmente, obviamente, afortunadamente, por 
desgracia, por cierto, francamente... 


No tengas miedo de utilizar estas palabras para ayudar al lector, aunque, na- 
turalmente, también hay un límite y no debes ser demasiado explícito. Sin embar- 
go, muy a menudo estos conectores se utilizan demasiado poco, lo que hace que 
el lector se pierda y se frustre. Como ejemplo de la utilidad de los conectores, fí- 
jate en las palabras subrayadas en el párrafo siguiente, que corresponde al inicio 
de este capítulo: 


En un texto seguido, las frases tienen que estar conectadas de alguna manera para que el lec- 
tor o la lectora no se pierda por el camino. Sin embargo, a menudo resulta dificil escribir de forma 
coherente, porque cuando escribes tienes una concepción completamente distinta de tu texto a 
la que tiene el lector. Cuando miras tu propio texto, puedes recordar cómo estaban conectadas 
determinadas ideas en tu mente mientras escribías. En cambio, el lector no tiene acceso a los pro- 
cesos de pensamiento que utilizaste al componer el texto; está limitado a lo que dice el texto, ya 
que muchas de tus ideas se quedaron en tu pensamiento y no llegaron a plasmarse en la escritu- 
ra. Como consecuencia, el lector considera a menudo tus textos incoherentes y confusos. Por esta 
razón resulta útil considerar las estrategias que se presentan en este capítulo para escribir textos 
coherentes y más comprensibles. 


Ahora, intenta identificar los conectores empleados en el párrafo siguiente. 
Después, comenta con tus compañeros y el profesor cómo estas palabras ayudan a 
dar coherencia a un texto. 


Es preciso recordar que cuando un texto parece incoherente no siempre es culpa del autor. Es 
posible que el lector esté cansado, poco concentrado o sencillamente poco informado sobre el 
tema tratado. Sin embargo, con demasiada frecuencia, el lector pierde el hilo porque el texto es 
incoherente: es posible, por ejemplo, que en el texto haya lagunas lógicas demasiado grandes o 
demasiado numerosas. Otra razón, relacionada y muy común, es que el escritor no ha proporcio- 
nado señales en el texto que indiquen qué parte está conectada con qué otra parte, o qué parte 
se espera que el lector compare o contraste con qué otra parte. 


Repeticiones, sinónimos, pronombres 

La coherencia de un párrafo no sólo depende de conectores como los utilizados 
en el ejemplo anterior. Existen también otras estrategias muy comunes para estable- 
cer vínculos entre las frases: 

. La repetición de palabras o expresiones clave: 


En el primer capítulo se presentan dos argumentos principales. El primer argumento es que el 
lenguaje de un texto no se puede explorar de forma adecuada concentrándose sólo en una ca- 
racterística específica de organización... 
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- El uso de sinónimos de estas palabras clave: 


La alegoría es un relato o una descripción con un segundo sentido bajo el significado aparen- 
te. Aunque la historia aparente... 


. El uso de pronombres demostrativos (éste, ésta, esto, éstos, éstas, aquél, 
aquélla, aquéllos, aquéllas): 


La mayoría de los escritores inexpertos tienen dificultades para escribir de forma coherente. 
Esto no es sorprendente si tenemos en cuenta los procesos complejos que implica. Estos procesos 
merecen... 


Ahora lee el párrafo siguiente con detenimiento y busca las estrategias (repeti- 
ciones, sinónimos, pronombres) que ayudan a dar coherencia al texto. 


¿Es indispensable que un párrafo tenga una frase clave? La respuesta es que no. La frase 
clave puede estar implícita, es decir, no estar expresada con tantas palabras. Pero en ese caso 
el párrafo requiere más esfuerzo por parte del lector y del escritor: el lector debe identificar por 
sí mismo qué es lo más importante del párrafo y el escritor debe escribir con una claridad su- 
ficiente para que se comprenda el punto principal sin la ayuda que siempre proporciona la frase 
clave. Por lo tanto, hasta que tengas una gran experiencia en la redacción, te recomendamos el 
uso de frases clave. 


Transiciones entre párrafos 

Hasta aquí hemos hablado de cómo se pueden conectar las frases dentro de un 
párrafo. Pero también es importante prestar atención a los vínculos entre párrafos. 
Hay que ofrecer al lector señales que clarifiquen la progresión lógica de un párrafo 
a otro. Esta vinculación se denomina transición. 


Puntuación 

Si piensas que la puntuación es difícil, no eres el único, ya que incluso muchos 
escritores con experiencia tienen dudas sobre las normas. Esto se debe a que en los 
últimos años las normas sobre puntuación se han flexibilizado y, a veces, poner o no 
un signo de puntuación en un caso específico depende de los gustos personales. 

Lo que queremos destacar es que, de todas maneras, las normas de puntuación 
se basan en razones lógicas. De hecho, la razón de ser de todos los signos de pun- 
tuación es facilitar la lectura. Se utilizan, así pues, para indicar al lector o a la lecto- 
ra cómo están relacionadas las distintas partes del texto. Ante todo, muestran a quien 
lee qué partes del texto poseen vínculos más estrechos y qué partes son más inde- 
pendientes. 

Los signos de puntuación más comunes son el punto, la coma, el punto y coma 
y el guión, que indican diversos grados de separación. El punto indica la mayor se- 
paración entre dos unidades textuales y la coma la menor. El punto y coma sólo se 
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emplea normalmente entre dos oraciones principales, pero indica que éstas poseen 
un vínculo menos estrecho que el que tendrian con una coma (y que están menos se- 
paradas que con un punto). Los dos puntos proporcionan un mayor énfasis a la co- 
nexión. Ten en cuenta estas normas cuando escribas cualquier texto y consulta, ante 
cualquier duda, a tu profesor o en alguna gramática cómo usar los signos de pun- 
tuación. De esta manera tu texto quedará más claro, correcto y coherente. 
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